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Περίληψη 
Η κοινωνική στήριξη διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο στην εκπαίδευση των μαθητών με 
ελαφρά και μέτρια νοητική αναπηρία, καθώς ο μαθητής ασκείται ή πρέπει να ασκείται και σε 
συμπεριφορές κοινωνικά αποδεκτές, δηλαδή  προσδίδεται βαρύτητα στην κοινωνική του 
μάθηση-απόκτηση δεξιοτήτων κοινωνικοποίησης και επικοινωνίας με την εφαρμογή  
κατάλληλων αναλυτικών προγραμμάτων, ενώ ταυτόχρονα η θετική στάση του περίγυρου 
(οικογένεια, σχολείο, κοινότητα) συνεισφέρει σημαντικά στην όλη ψυχοσυναισθηματική εξέλιξη 
του ατόμου, στην επιδίωξη της αυτονομίας  του και στην κοινωνική του προσαρμογή. Στην 
παρούσα μελέτη διερευνώνται οι απόψεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, 
γενικής και ειδικής αγωγής, όσον αφορά την κοινωνική στήριξη που παρέχουν στους μαθητές με 
ελαφρά και μέτρια νοητική αναπηρία. Ιδιαίτερη προσοχή δίνεται στην αποσαφήνιση των όρων 
της κοινωνικής στήριξης και του κοινωνικού δικτύου και στο είδος της πρακτικής και 
συναισθηματικής κοινωνικής στήριξης που παρέχεται στους μαθητές. Στην έρευνα έλαβαν μέρος 
20 εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, από τους οποίους οι  10 ήταν εκπαιδευτικοί 
γενικής αγωγής και οι 10 εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής. Για τη συλλογή των δεδομένων έγινε 
χρήση της συνέντευξης. Τα αποτελέσματα που προέκυψαν καταδεικνύουν ότι ανάμεσα στις δυο 
ομάδες εκπαιδευτικών δεν παρουσιάζεται σημαντικά στατιστική διαφορά σε σχέση με τα 
δημογραφικά στοιχεία και την κοινωνική στήριξη. Επίσης, το σύνολο του δείγματος αναγνωρίζει 
την σπουδαιότητα αυτής της στήριξης στο εκπαιδευτικό πλαίσιο και επιδιώκει την 
συναισθηματική ισορροπία των μαθητών με ελαφρά και μέτρια νοητική αναπηρία. 
Λέξεις κλειδιά : κοινωνική στήριξη, ελαφρά νοητική αναπηρία, μέτρια νοητική αναπηρία, 
εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. 
7 
 
Abstract 
The social support plays a key role in the education of students with  mild and moderate 
intellectual disability, as the student learns or must learn behaviors socially acceptable, that is 
weight is being given in his social learning –acquisition of socialization skills and 
communication with the implementation of appropriate analytical programs, while at the same 
time the positive attitude of the surroundings (family, school, community) contributes 
significantly to the individual’s psycho-emotional development, the pursuit of autonomy and 
social adaptation. The present study explores the views of primary school teachers, general and 
special education, in terms of social support for students with mild and moderate mental 
disability. Particular attention is paid to clarifying the terms of social support and the social 
network and the kind of practical and emotional social support provided to students. The survey 
was attended by 20 Primary Education Teachers, of whom 10 were general education teachers 
and 10 special education teachers. The interview was used to collect the data. The results that 
emerged show that between the two groups of teachers there is no significant statistical 
difference with respect to demographics and social support. Also, the whole sample recognizes 
the importance of this support in the educational context and seeks the emotional balance of 
students with mild and moderate mental disability.  
 
Key words: social support, mild disability, moderate disability, primary school teachers. 
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Εισαγωγή 
    Οι αντιλήψεις σε μια σύγχρονη προοδευτική κοινωνία για ίσα δικαιώματα, ίση μεταχείριση 
και ίσες δυνατότητες όλων των πολιτών έρχονται σε αντίθεση τόσο με τις προκαταλήψεις του 
παρελθόντος όσο και μ’ αυτές που γεννά ο σύγχρονος τρόπος παραγωγής , και είναι αυτές 
ακριβώς οι αντιλήψεις που κάνουν επιτακτική την ένταξη των νοητικά αναπήρων στο κοινωνικό 
σύνολο και την καταπολέμηση των κάθε είδους προκαταλήψεων .Στον ελλαδικό χώρο , ακόμα 
και σήμερα, συγκρούονται δύο διαφορετικές αντιλήψεις όσον αφορά το γενικότερο θέμα της 
ένταξης και της αποκατάστασης των νοητικά αναπήρων. Η μια άποψη ξεκινά από την αντίληψη 
ότι νοητικά τα ανάπηρα άτομα έχουν τη δυνατότητα να ζήσουν μια ανεξάρτητη και κανονική 
ζωή. Η άλλη, που ονομάζεται και ιδεολογία της προστασίας, θεωρείται ότι το να ζήσει το 
νοητικά ανάπηρο άτομο μια κανονική ζωή, όπως οι μη ανάπηροι, είναι κάτι μη ρεαλιστικό και 
υποστηρίζει την άποψη της οργάνωσης του ατόμου με νοητική  αναπηρία μέσα σε ομάδες ή 
οργανώσεις των αναπήρων έξω από την κοινωνία των υγιών. Αυτές  οι δύο απόψεις 
αντιπροσωπεύουν τις τάσεις της σημερινής κοινωνίας σχετικά με τους νοητικά  ανάπηρους 
(Ζώνιου-Σιδέρη, 2009). 
     Τα προγράμματα για την εκπαίδευση παιδιών με  μέτρια νοητική αναπηρία, λόγω της φύσης 
και της σοβαρότητας των νοητικών τους ελλειμμάτων ,έχουν λιγότερο ακαδημαικό 
προσανατολισμό, σε σύγκριση με την ομάδα παιδιών με ελαφρά  νοητική αναπηρία. Η 
εκπαίδευση τους εστιάζεται στην ανάπτυξη εκείνων των δεξιοτήτων του ατόμου με μέτρια 
νοητική αναπηρία που θα το καταστήσουν ικανό να λειτουργεί ως ένα βαθμό αποτελεσματικά 
στο κοινωνικό του περιβάλλον. Οι προσωπικές- κοινωνικές δεξιότητες (personal- social skills) 
αναφέρονται στη δυνατότητα του παιδιού με μέτρια νοητική αναπηρία να συναλλάσσεται, ως 
ένα βαθμό, αποτελεσματικά με το κοινωνικό του περιβάλλον και πολύ περισσότερο με τους 
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συνομηλίκους του. Με άλλα λόγια, η ανάπτυξη παρόμοιων δεξιοτήτων δίνει την ευκαιρία στο 
παιδί αυτό να προσαρμόζεται στα κοινωνικά δρώμενα αλληλεπιδρώντας με τους συνανθρώπους 
του και παράλληλα να διαμορφώνει σταδιακά άποψη για τον ευατό του (Στασινός, 2016). H   
διεθνής βιβλιογραφία βεβαιώνει ότι πολλά ανάπηρα άτομα επιτυγχάνουν έργα που φαίνονται 
δύσκολα ή ακατόρθωτα  στα άτομα τυπικής ανάπτυξης. Στις περιπτώσεις αυτές, η θετική στάση 
του περίγυρου (οικογένεια, σχολείο, κοινότητα) συνεισφέρει σημαντικά στην όλη 
ψυχοσυναισθηματική εξέλιξη του ατόμου, στην επιδίωξη της αυτονομίας  του και στην 
κοινωνική του προσαρμογή (Πολυχρονοπούλου, 2003). Όσον αφορά την Ελλάδα, τα 
προβλήματα επικεντρώνονται στην ανεπαρκή υποστήριξη της τοπικής κοινωνίας, στον λιγοστό 
χρόνο που διαθέτουν οι εκπαιδευτικοί για τη διαφοροποιημένη διδασκαλία, στη στάση όχι μόνο 
των εκπαιδευτικών αλλά και των γονέων, στο ελάχιστο ή καθόλου προσωπικό που 
υποστηρικτικά βοηθά τους εκπαιδευτικούς και στον μεγάλο αριθμό παιδιών που έχει ο κάθε 
δάσκαλος (Avramidis &Kalyvas, 2007). 
     Οι εκπαιδευτικοί παρόλα αυτά κατέχουν έναν ιδιαίτερα σημαντικό ρόλο στην κοινωνική 
υποστήριξη των μαθητών με ελαφρά και μέτρια νοητική αναπηρία στο γενικό σχολείο, αφού 
αποτελούν τους αρωγούς της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Αυτός είναι και ο λόγος άλλωστε που 
αρκετές έρευνες στην Ελλάδα έχουν μελετήσει  και συνεχίζουν να μελετούν τις απόψεις τους. 
Γι’ αυτό τον λόγο λοιπόν ο σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνηθεί η λαμβανόμενη 
συναισθηματική και πρακτική  κοινωνική υποστήριξη που δέχονται οι μαθητές με ελαφρά και 
μέτρια νοητική αναπηρία στις τάξεις του γενικού νηπιαγωγείου και δημοτικού και σε ποιο 
βαθμό οι εκπαιδευτικοί προσφέρουν θετική ή αρνητική κοινωνική υποστήριξη μέσω της 
διδασκαλίας τους. 
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      Πιο συγκεκριμένα, στο πρώτο κεφάλαιο γίνεται μια σύντομη γενική αναφορά στην έννοια 
της αναπηρίας και εν συνεχεία παρουσιάζεται η εννοιολογική προσέγγιση της νοητικής 
αναπηρίας και η μετατόπιση του ορισμού της, η οποία μας οδηγεί στην παρουσίαση ερευνών της 
βιβλιογραφίας σχετικά με τα συστήματα υποστήριξης.  
     Στο δεύτερο κεφάλαιο παρουσιάζεται ο ορισμός της έννοιας της κοινωνικής στήριξης και 
γίνεται αναφορά στα είδη της. Δηλαδή πρακτική και συναισθηματική στήριξη, η οποία έχει 
θετική και αρνητική έκβαση στην ζωή των ατόμων. 
     Το τρίτο κεφάλαιο αναφέρεται στα κοινωνικά δίκτυα και στην άμεση σύνδεσή τους με την 
κοινωνική στήριξη.  
     Ως επακόλουθο όλων των παραπάνω, στο τέταρτο κεφάλαιο παρουσιάζεται ο τρόπος με τον 
οποίο πραγματοποιείται η κοινωνική υποστήριξη των ατόμων με νοητική αναπηρία και 
σημαντικός ρόλος που κατέχει στην ζωή τους. 
     Στο πέμπτο κεφάλαιο δίνονται αναλυτικά τα δημογραφικά στοιχεία του δείγματος  της 
έρευνας, σε πίνακες και παρουσιάζονται η ερευνητική μέθοδος και το ερευνητικό εργαλείο. 
Επιλέχθηκε η ποιοτική μέθοδος με τη χρήση της συνέντευξης ως ερευνητικού εργαλείου. 
Επίσης, περιγράφεται η διαδικασία συλλογής των δεδομένων αλλά και η μέθοδος ανάλυσής 
τους. Η ανάλυση των δεδομένων των συνεντεύξεων έγινε με τη βοήθεια της τεχνικής της 
ανάλυσης περιεχομένου.  
Στο έκτο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της έρευνας οργανωμένα σε έξι 
ενότητες. Η πρώτη αφορά τα δημογραφικά στοιχεία των ερωτώμενων  όπως είναι για 
παράδειγμα το φύλο, η ηλικία, η μόρφωση κ.ά., η δεύτερη  την δημιουργία των συναισθημάτων 
και τον τρόπο με τον οποίο αντιλαμβάνονται οι ερωτώμενοι τους όρους της κοινωνικής στήριξης 
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και του κοινωνικού δικτύου , η τρίτη τον τρόπο με τον οποίο παρέχουν θετική πρακτική 
υποστήριξη στους μαθητές με ελαφρά και μέτρια νοητική αναπηρία, η τέταρτη  τον τρόπο με 
τον οποίο παρέχουν αρνητική πρακτική υποστήριξη στους μαθητές με ελαφρά και μέτρια 
νοητική αναπηρία, η πέμπτη τον τρόπο με τον οποίο παρέχουν θετική συναισθηματική 
υποστήριξη στους μαθητές με ελαφρά και μέτρια νοητική αναπηρία και η έκτη τον τρόπο με τον 
οποίο παρέχουν αρνητική  συναισθηματική υποστήριξη στους μαθητές με ελαφρά και μέτρια 
νοητική αναπηρία.  
Τέλος , στο έβδομο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα συμπεράσματα που προκύπτουν από την 
ανάλυση των ερευνητικών δεδομένων, επισημαίνοντας φυσικά τους περιορισμούς της παρούσας 
έρευνας, κατά πόσο αυτά συμπίπτουν με άλλες έρευνες και πως θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν 
στο μέλλον από την ερευνητική κοινότητα.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΡΩΤΟ  
ΝΟΗΤΙΚΗ ΑΝΑΠΗΡΙΑ 
 
1.1 Φύση και έννοια της αναπηρίας: εννοιολογική προσέγγιση 
Η διεθνής βιβλιογραφία αναφέρει πολλούς και διαφορετικούς ορισμούς. Πολλοί απ’ αυτούς 
έχουν δοθεί από κοινωνιολόγους, άλλοι από ψυχολόγους, από γιατρούς, βιολόγους, παιδαγωγούς 
κ.ά. Καθένας, ερμηνεύει και ορίζει το πρόβλημα σύμφωνα με τις ειδικές γνώσεις και τις 
προσωπικές του εμπειρίες. (Πολυχρονοπούλου, 2003). Για το φαινόμενο της αναπηρίας 
υπάρχουν πολλοί και διαφορετικοί ορισμοί που πηγάζουν από διαφορετικές ιδεολογικοπολιτικές 
αντιλήψεις αλλά και από διαφορετικές οπτικές θεωρήσεις του προβλήματος. Η χρήση μάλιστα 
της έννοιας της αναπηρίας αποτελεί αντικείμενο ευρύτερων συζητήσεων. Κατά την Παγκόσμια 
Οργάνωση Υγείας, Άτομα με Ειδικές Ανάγκες θεωρούνται όλα τα άτομα που εμφανίζουν 
σοβαρή μειονεξία που προκύπτει από φυσική ή διανοητική βλάβη. Η αναπηρία (α) είναι είτε εκ 
γενετής είτε επίκτητη, (β) είναι μια λειτουργική βλάβη που κάνει τη ζωή του ανάπηρου ατόμου 
ιδιαίτερα δύσκολη , (γ) είναι μια κατάσταση που μπορεί να προέλθει από παραμορφώσεις, από 
βλάβη της ανάπτυξης ή από τραυματισμούς στο σύστημα κίνησης και (δ) προκαλεί τα αρνητικά 
σχόλια των ανθρώπων  για το άτομο με νοητική αναπηρία (Ζώνιου- Σιδέρη, 2011). 
    Σύμφωνα με τον ορισμό που διατυπώθηκε από την Αμερικανική Ένωση Νοητικών 
Ανεπαρκειών (American Association of Mental Deficiency), αρχικά ο όρος αναφερόταν ως 
νοητική καθυστέρηση ή υστέρηση, η νοητική καθυστέρηση αναφέρεται σε επίπεδο γενικής 
νοητικής λειτουργίας σημαντικά κατώτερο από το φυσιολογικό και συνοδεύεται από 
ανεπάρκειες στην προσαρμοστική συμπεριφορά. Η κατάσταση αυτή εμφανίζεται κατά τη 
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διάρκεια της αναπτυξιακής περιόδου. Ως γενική νοητική λειτουργία ορίζεται το αποτέλεσμα 
αξιολόγησης των σταθμισμένων κριτηρίων γενικής νοημοσύνης που έχουν αναπτυχθεί γι’ αυτό 
το σκοπό (Τζουριάδου, 1995). 
Σημαντικά κατώτερο του φυσιολογικού ορίζεται το επίπεδο νοημοσύνης (Δ.Ν.) από 70 και κάτω 
στις σταθμισμένες κλίμακες νοημοσύνης. Αυτό το όριο προτείνεται ως διαχωριστικό ανάμεσα 
στην καθυστέρηση και στην κανονική νοημοσύνη. Το όριο αυτό μπορεί να επεκταθεί στο 75 ή 
και περισσότερο, ανάλογα με την εγκυρότητα του τεστ νοημοσύνης που χρησιμοποιείται 
(Τζουριάδου, 1995). 
Ως ανεπάρκεια στην προσαρμοστική συμπεριφορά ορίζονται οι περιορισμοί ενός ατόμου να 
ανταποκρίνεται στα κοινωνικά standars που αφορούν την ηλικία και την πολιτισμική ομάδα και 
αναφέρονται στην ωρίμανση, στη μάθηση, στην ατομική ανεξαρτησία και στην κοινωνική 
ευθύνη. Τέτοιες ανεπάρκειες μπορεί να αξιολογηθούν με κλινική εκτίμηση και με σταθμισμένες 
κλίμακες (Τζουριάδου, 1995). 
Τέλος, ως αναπτυξιακή περίοδος ορίζεται η χρονική περίοδος από τη σύλληψη μέχρι το 18ο έτος 
της ηλικίας. Οι αναπτυξιακές ανεπάρκειες μπορεί να είναι αποτέλεσμα εγκεφαλικής βλάβης, 
εκφυλιστικών διαδικασιών στο κεντρικό νευρικό σύστημα ή παλινδρόμηση σε προηγούμενες 
φυσιολογικές αναπτυξιακές περιόδους που αποδίδονται σε ψυχοκοινωνικούς παράγοντες. Εάν 
τέτοια συμπτώματα εμφανιστούν μετά το 18ο έτος ταξινομούνται ως οργανική διαταραχή 
(dementia) (Τζουριάδου, 1995). 
Η νοητική υστέρηση, μια κατάσταση που χαρακτηρίζεται από νοητική ανεπάρκεια, 
χρονολογείται αναμφίβολα από τα πρώτα χρόνια της ιστορίας του ανθρώπου. Οι πρώτες 
περιγραφές των νοητικά καθυστερημένων ατόμων, καθώς κι ο ορισμός του προβλήματος δεν 
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άφηναν πολλά περιθώρια για διαφωνίες και διαμάχες μεταξύ των ειδικών. Όσο περισσότερο 
όμως διερευνάτο η φύση της νοημοσύνης, τόσο μεγαλύτερα προβλήματα παρουσίαζε η γενική 
αποδοχή του ορισμού της νοητικής καθυστέρησης (Πολυχρονοπούλου, 2003). 
     Ο νέος όρος που προτείνεται είναι αυτός της νοητικής αναπηρίας. Είναι ο όρος που έχει 
εγκριθεί και από την Αμερικανική Ένωση για τη Νοητική Καθυστέρηση, η οποία 
μετονομάστηκε σε Αμερικανική Ένωση στις Νοητικές και Αναπτυξιακές Αναπηρίες – AAIDD, 
και στο 11ο Εγχειρίδιο, χρησιμοποιείται αποκλειστικά ο όρος νοητική αναπηρία (intellectual 
disability). Η έννοια της νοητικής αναπηρίας παρά τις αλλαγές που έχει υποστεί όσον αφορά 
τους ορισμούς που τις αποδόθηκαν, διατήρησε τρία βασικά συστατικά στοιχεία (α) οι 
περιορισμοί στη νοητική λειτουργία, (β) οι περιορισμοί στην προσαρμοστική συμπεριφορά στις 
περιβαλλοντικές απαιτήσεις και (γ) η εμφάνιση των περιορισμών σε μικρή ηλικία (Schalock et 
al, 2007). Η νοητική αναπηρία αποτελεί ένα πολυδιάστατο φαινόμενο, με πολλές μορφές και 
διακυμάνσεις. Τα αίτια της νοητικής αναπηρίας, η μορφή της, οι συνέπειές της και τα 
χαρακτηριστικά της ποικίλουν από περίπτωση σε περίπτωση. Οι όροι και οι ορισμοί που έχουν 
δοθεί, κατά καιρούς, για τη νοητική αναπηρία, αντανακλούν τις πεποιθήσεις και τις γνώσεις 
κάθε εποχής (Luckasson et al, 2002). Η σημαντικότητα αυτής της αλλαγής έγκειται στο γεγονός 
ότι η νοητική αναπηρία λογίζεται υπό το πρίσμα της αλληλεπίδρασης μεταξύ του ατόμου και 
του περιβάλλοντος, εστιάζει στην ενίσχυση της λειτουργικότητας του ατόμου, στο ρόλο που οι 
υποστηρικτικές δομές παίζουν και επιτρέπει την επιδίωξη και την κατανόηση της ταυτότητας 
της αναπηρίας (Schalock et al, 2007). Σύμφωνα με τον Grossman, η νοητική αναπηρία 
συνδέεται με δυσλειτουργίες στην προσαρμοστική συμπεριφορά (Schalock, Borthwick-Duffy, 
Bradley, Buntinx,Coulter, Craig, Gomez, Lachapelle, Luckasson & Reeve, 2010). Στο πέρας του 
χρόνου η νοητική αναπηρία χαρακτηρίζεται ως χαμηλή νοητική λειτουργία, που συχνά 
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συνυπάρχει με συγγενείς περιορισμούς σε δύο ή περισσότερες περιοχές δεξιοτήτων όπως 
επικοινωνία, αυτοεξυπηρέτηση, δεξιότητες ζωής, κοινωνικές δεξιότητες, χρήση της κοινότητας, 
αυτοκαθοδήγηση, υγεία και ασφάλεια, ακαδημαική λειτουργικότητα, ελεύθερος χρόνος και 
εργασία και εμφανίζεται πριν την ηλικία των 18 ετών (Luckasson, 
Coulter,Polloway,Reese,Snell,Spitalnik,Stark,1992).  
Ο προηγούμενος όρος, νοητική καθυστέρηση, αντιλαμβανόταν την αναπηρία ως ένα 
ελάττωμα του ίδιου του ατόμου, δηλαδή ως μια εσωτερική συνθήκη του ατόμου. Αντίθετα, ο 
νέος όρος, νοητική αναπηρία, αντιλαμβάνεται την αναπηρία ως  το ταίριασμα μεταξύ των 
δυνατοτήτων του ατόμου και του πλαισίου μέσα στο οποίο θα κληθεί αυτό να λειτουργήσει, 
δηλαδή ως μια κατάσταση λειτουργικότητας και όχι σε μια συνθήκη (Schalock et al, 2010). Για 
να ισχύει ο ορισμός που δίνει η AAIDD (American Association on Intellectual and 
Developmental Disabilities-Αμερικανική Ένωση για τις Νοητικές και Αναπτυξιακές Αναπηρίες), 
πρέπει να ισχύουν και οι παρακάτω 5 αρχές, οι οποίες αποτελούν και τις σημαντικότερες 
εφαρμογές του ορισμού της νοητικής αναπηρίας (Schalock et al, 2007).  
1. Οι περιορισμοί της παρούσας λειτουργικότητας πρέπει να αξιολογούνται μέσα στα 
πλαίσια του κοινωνικού περιβάλλοντος , το οποίο είναι τυπικό για τους συνομηλίκους 
και την κουλτούρα του ατόμου. 
2. Η έγκυρη αξιολόγηση λαμβάνει υπόψη τις γλωσσικές και κοινωνικές διαφορές, καθώς 
επίσης  και την επικοινωνία, τους αισθητηριακούς, κινητικούς και συμπεριφορικούς 
παράγοντες. 
3. Σε κάθε άτομο οι περιορισμοί, συχνά, συνυπάρχουν με δυνατότητες. 
4. Ένας σημαντικός λόγος για τον οποίο περιγράφονται οι περιορισμοί είναι να αναπτυχθεί 
ένα προφίλ για τις επιπρόσθετες υπηρεσίες που είναι απαραίτητες. 
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5. Με τις κατάλληλες ατομικές υποστηρικτικές για μια συγκεκριμένη περίοδο, η 
λειτουργικότητα του ατόμου με νοητική αναπηρία, γενικά , θα βελτιωθεί.  
 
 
Τα νοητικά ανάπηρα  παιδιά αποτελούν όπως προαναφέρθηκε, μια ετερογενή ομάδα, γι’ αυτό 
τα αποτελέσματα των ερευνών σχετικά με τις ικανότητες και τις ανεπάρκειες τους, τα 
ψυχολογικά και τα συμπεριφοριστικά χαρακτηριστικά τους πρέπει να γενικεύονται με ιδιαίτερη 
προσοχή. Τούτο συνεπάγεται πως κάθε παιδί με νοητική αναπηρία  πρέπει ν’ αντιμετωπίζεται 
σαν μια ξεχωριστή και μοναδική προσωπικότητα με ιδιαίτερα ενδιαφέροντα, προβλήματα και 
ανάγκες (Πολυχρονοπούλου, 2004). Περισσότερα από 23 συστήματα ταξινόμησης έχουν 
προταθεί για το σχηματισμό ομοιογενών περιπτώσεων με σκοπό τη διευκόλυνση του κοινωνικού 
προγραμματισμού, της έρευνας και της διδασκαλίας. Τα περισσότερα από αυτά έχουν 
προσεγγίσει το πρόβλημα από τις εξής πλευρές 
α. Τη σοβαρότητα του προβλήματος, 
β. την αιτιολογία και 
γ. την εικόνα των συμπτωμάτων ή το σύνδρομο. 
Για πολλά χρόνια η κατηγοριοποίηση των ατόμων με νοητική αναπηρία βασίστηκε, όπως 
προαναφέρθηκε, στο νοομετρικό έλεγχο που περιλαμβάνει τη χορήγηση ενός ή περισσότερων 
σταθμισμένων κριτηρίων (τεστ) από ειδικά εκπαιδευμένους ψυχολόγους (Πολυχρονοπούλου, 
2013). 
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      Για πολλά χρόνια η κατηγοριοποίηση των ατόμων με νοητική αναπηρία βασίστηκε στο 
νοομετρικό έλεγχο που περιλαμβάνει τη χορήγηση ενός ή περισσότερων σταθμισμένων τεστ από 
ειδικά εκπαιδευμένους ψυχολόγους. Τα επίπεδα νοητικής αναπηρίας όπως καθορίζονται από το 
Δ.Ν., σύμφωνα με το Α.Α.Μ.D, είναι τα εξής: Ελαφρά νοητική αναπηρία με δείκτη νοημοσύνης 
από 50 ή 55 έως 70, μέτρια νοητική αναπηρία με δείκτη νοημοσύνης από 35 ή 40 έως 50 ή 55, 
σοβαρή νοητική αναπηρία με δείκτη νοημοσύνης από 20 ή 25 έως 35 ή 40 και βαριά νοητική 
αναπηρία με δείκτη νοημοσύνης κάτω από 20 ή 25. Σύμφωνα με τον Devlieger (2003), η 
κατηγοριοποίηση των ατόμων με νοητική αναπηρία γίνεται με βάση τέσσερα κριτήρια (α) 
κοινωνικό, (β) κλινικό, (γ) νοητικό και (δ) διπλό κριτήριο. Η ταξινόμηση των ατόμων  με 
νοητική αναπηρία με βάση το κοινωνικό κριτήριο θεωρεί ότι τα άτομα αποτυγχάνουν να 
προσαρμοστούν στο κοινωνικό περιβάλλον , ενώ το κλινικό κριτήριο βασίζεται στα κλινικά 
συμπτώματα του ατόμου. Από την άλλη το νοητικό κριτήριο βασίζεται στην εξέταση της 
νοημοσύνης με αποτέλεσμα να μετατοπίζεται η αξιολόγηση της νοητικής αναπηρίας  στον όρο 
της νοημοσύνης και στη μέτρηση του δείκτη της. Τέλος, το διπλό κριτήριο αποτέλεσε μια 
προσπάθεια συνδυασμού του νοητικού και κοινωνικού κριτηρίου (Devlieger, 2003). 
Η κατηγοριοποίηση των νοητικά  ανάπηρων  παιδιών σε εκπαιδεύσιμα και ασκήσιμα είναι 
ένας τρόπος ταξινόμησης που χρησιμοποιείται από παιδαγωγούς κι εκπαιδευτικούς μέσα στα 
σχολικά συστήματα, από το 1920. Έχουν έτσι ιδρυθεί και λειτουργήσει σ’ όλες τις χώρες ειδικά 
σχολεία και ειδικές τάξεις για εκπαιδεύσιμα και ασκήσιμα νοητικά ανάπηρα παιδιά. Το σύστημα 
αυτό βασίζεται επίσης στο Δείκτη Νοημοσύνης του μαθητή που είναι για τους μεν 
εκπαιδεύσιμους  50 έως 70 ή 75, για δε τους ασκήσιμους 25 έως 50. Ο τρόπος αυτός 
κατηγοριοποίησης των νοητικά ανάπηρων  παιδιών έχει εγκαταλειφθεί τα τελευταία χρόνια σ’ 
όλες σχεδόν τις προηγμένες χώρες κι έχει αντικατασταθεί με το σύστημα του συνδέσμου 
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Α.Α.Μ.D. Σύμφωνα λοιπόν με τις σύγχρονες τάσεις στο χώρο της Ειδικής Αγωγής, δεν 
αναφερόμαστε πλέον στο νοητικά ανάπηρο  άτομο χρησιμοποιώντας τους όρους εκπαιδεύσιμο ή 
ασκήσιμο, αλλά τους όρους ελαφρά, μέτρια ή σοβαρά νοητικά ανάπηρο. Οι πρώτοι όροι σε 
αντίθεση με τους δεύτερους υποστηρίζουν την αντίληψη ότι άλλα παιδιά είναι εκπαιδεύσιμα και 
άλλα όχι, απορρίπτοντας έτσι την αξία της εκπαίδευσης με την ευρεία της έννοια, το δικαίωμα 
κάθε παιδιού για εκπαίδευση, καθώς και στη σύγχρονη αντίληψη πως κανένα άτομο δεν είναι μη 
εκπαιδεύσιμο (Πολυχρονοπούλου, 2003). Η αντιμετώπιση του παιδιού με νοητική αναπηρία  
είναι κυρίαρχη συνάρτηση της ομάδας στην οποία τούτο ανήκει με βάση το βαθμό σοβαρότητας 
του νοητικού του ελλείμματος. Με άλλα λόγια, λαμβάνεται σοβαρά υπόψη το χάσμα που 
παρατηρείται μεταξύ της νοητικής και της χρονολογικής ηλικίας του παιδιού το οποίο 
υπαγορεύει και το εύρος των εκπαιδευτικών και κοινωνικών του αναγκών. Τα προγράμματα 
παρέμβασης εκτείνονται σε ένα συνεχές άνυσμα το οποίο περιλαμβάνει το σύνολο των ομάδων 
στις οποίες ανήκουν τα άτομα με νοητική αναπηρία. Η έμφαση των προγραμμάτων ποικίλλει 
από ομάδα σε ομάδα άλλα και στο εύρος των δυνατοτήτων που αυτό μπορεί να έχει σε 
διάφορους τομείς δράσης του. Παραδοσιακά, τα παιδιά που ανήκουν στην ομάδα με ελαφρά ή 
ήπια νοητική αναπηρία, γνωστά ως εκπαιδεύσιμα (educable mentally retarded-EMR), 
εκπαιδεύονταν σε αυτοτελή και ολιγοπληθή σχολική τάξη (η επονομαζόμενη ειδική τάξη), του 
κοινού- συνηθισμένου σχολείου η οποία συνήθως περιλάμβανε 10-18 περίπου μαθητές της ίδιας 
ομάδας. Τα παιδιά με μέτρια νοητική αναπηρία, γνωστά ως ασκήσιμα (trainable mentally 
retarded) έχουν , σε σύγκριση με τα προηγούμενα, λιγότερο ακαδημαικό προσανατολισμό και 
περισσότερο πρακτικό χαρακτήρα. Συνήθως αυτά εκπαιδεύονταν σε ειδικά σχολεία που 
λειτουργούσαν αυτόνομα και αποκλειστικά για τον οικείο μαθητικό πληθυσμό (Στασινός, 2016). 
Η εκπαίδευση των παιδιών με ελαφρά ή μέτρια νοητική αναπηρία αρχίζει ή πρέπει να αρχίζει 
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νωρίς στην προσχολική τους ηλικία, δηλαδή με τη φοίτησή τους σε τάξεις του νηπιαγωγείου. Η 
έμφαση στην ανάπτυξη προγραμμάτων αυτής της ηλικίας ποικίλλει από παιδί σε παιδί. 
Μεγαλύτερη βαρύτητα πρέπει να προσδίδεται στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων ετοιμότητας 
(readiness skills). Παράλληλα, το παιδί με ελαφρά ή ήπια νοητική αναπηρία ασκείται ή πρέπει 
να ασκείται και σε συμπεριφορές κοινωνικά αποδεκτές, δηλαδή  προσδίδεται βαρύτητα στην 
κοινωνική του μάθηση-απόκτηση δεξιοτήτων κοινωνικοποίησης και επικοινωνίας με την 
εφαρμογή  κατάλληλων αναλυτικών προγραμμάτων (Στασινός, 2016). 
 
Τα παιδιά με την ελαφρά νοητική αναπηρία αποτελούν το 85% του παιδικού πληθυσμού που 
παρουσιάζει το συγκεκριμένο πρόβλημα. Σύμφωνα με τη διεθνή έρευνα και εμπειρία, τα παιδιά 
αυτά έχουν την ικανότητα ν’ αναπτυχθούν ικανοποιητικά στους βασικούς τομείς της μάθησης 
και της συμπεριφοράς. Συγκεκριμένα, έχουν την ικανότητα: 
-Να κατανοήσουν τα μαθήματα του δημοτικού σχολείου ή τουλάχιστον των περισσότερων 
τάξεων του δημοτικού. 
-Να προσαρμοστούν κοινωνικά σε σημείο που να μπορούν να κινηθούν ανεξάρτητα μέσα στην 
κοινότητα και 
-Να εκπαιδευτούν σ’ ένα επάγγελμα που θα τους επιτρέψει να συντηρήσουν πλήρως ή μερικά 
τον ευατό τους ή την οικογένειά τους. 
Τα παιδιά αυτά αναγνωρίζονται ως ‘ανάπηρα’ μετά την είσοδό τους στο σχολείο, όταν οι 
απαιτήσεις του σχολικού προγράμματος αποκαλύπτουν τις μαθησιακές τους δυσκολίες, την 
περιορισμένη ικανότητα κριτικής σκέψης ή τα προβλήματα κοινωνικής προσαρμογής. Τα 
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περισσότερα ‘φαίνονται φυσιολογικά’ , και χαρακτηρίζονται από πολλούς ερευνητές ως ‘τα 
παιδιά με την εξάωρη νοητική αναπηρία’, αναφερόμενοι στις ώρες που ξοδεύουν στο σχολείο. 
Οι νοητικές τους δυσκολίες οφείλονται συχνά σε αρνητικές περιβαλλοντικές καταστάσεις ή 
είναι το αποτέλεσμα συνδυασμού γενετικών και περιβαλλοντικών παραγόντων. Στην 
πλειοψηφία τους προέρχονται από οικογένειες χαμηλού μορφωτικού και κοινωνικοοικονομικού 
επιπέδου (Πολυχρονοπούλου, 2004). Στις περισσότερες περιπτώσεις ελαφράς νοητικής 
αναπηρίας δε σημειώνονται φανερές παθολογικές καταστάσεις που ευθύνονται για τη 
δημιουργία του προβλήματος. (Πολυχρονοπούλου, 2013). 
 
Τα παιδιά με μέτρια νοητική υστέρηση αποτελούν το 7-10% του πληθυσμού των νοητικά 
ανάπηρων  παιδιών. Ως μαθητές χρειάζονται σημαντικές τροποποιήσεις και προσαρμογές του 
σχολικού προγράμματος  και έχουν ιδιαίτερη ανάγκη εκπαίδευσης σε θέματα κοινωνικών 
δεξιοτήτων. Αν βοηθηθούν, είναι ικανοί ν’ αποκτήσουν τις βασικές σχολικές γνώσεις και τις 
απαραίτητες επαγγελματικές δεξιότητες. Ως ενήλικες, μπορούν με ειδική βοήθεια και 
εκπαίδευση να προσαρμοστούν κοινωνικά, αλλά και να αυτονομηθούν οικονομικά, εργαζόμενοι 
σε προστατευμένο ή ημιπροστατευμένο περιβάλλον. Συγκεκριμένα, τα παιδιά αυτά έχουν την 
δυνατότητα : 
-Να επιτύχουν κάποιο βαθμό κοινωνικής υπευθυνότητας, ν’ αποκτήσουν δεξιότητες 
αυτοεξυπηρέτησης, να προστατεύσουν τον ευατό τους από τους συνηθισμένους κινδύνους στο 
σπίτι, στο σχολείο, στην κοινότητα, να προσαρμόζονται στις απαιτήσεις  του σπιτιού ή της 
γειτονιάς, να σέβονται την περιουσία και τα δικαιώματα των άλλων και να συνεργάζονται. 
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-Ν’ αποκτήσουν τις στοιχειώδεις σχολικές δεξιότητες, όπως είναι η ανάγνωση και η γραφή 
απλών φράσεων ή μικρών κειμένων και να μάθουν απλές αριθμητικές έννοιες. Μπορούν έτσι να 
διαβάζουν οδηγίες , πινακίδες, απλογραμμένα φυλλάδια, να μετρούν ή να κάνουν απλές 
προσθέσεις, πράγμα που τους επιτρέπει να αντιμετωπίζουν ικανοποιητικά, διάφορα 
μικροπροβλήματα της καθημερινής ζωής. 
-Να ασκηθούν σε ένα απλό επάγγελμα ή να κάνουν κάποια απλή αμειβόμενη δουλειά με 
εποπτεία (Πολυχρονοπούλου, 2004). 
Τα προγράμματα για την εκπαίδευση παιδιών με μέτρια νοητική αναπηρία, λόγω της φύσης 
και της σοβαρότητας των νοητικών τους ελλειμμάτων  που διαφοροποιούνται από άτομο σε 
άτομο, τα εν λόγω άτομα συγκροτούν άλλωστε μια ετερογενή ομάδα, έχουν λιγότερο 
ακαδημαικό προσανατολισμό, σε σύγκριση με την ομάδα παιδιών με ελαφρά ή ήπια νοητική 
αναπηρία. Η έμφασή τους δηλαδή βρίσκεται ή πρέπει να βρίσκεται στην ανάπτυξη των 
δεξιοτήτων εκείνων του παιδιού με μέτρια νοητική αναπηρία που θα το καταστήσουν ικανό να 
λειτουργεί ως ένα βαθμό αποτελεσματικά στο κοινωνικό του περιβάλλον. Οι προσωπικές- 
κοινωνικές δεξιότητες (personal- social skills) αναφέρονται στη δυνατότητα του παιδιού με 
μέτρια νοητική αναπηρία να συναλλάσσεται, ως ένα βαθμό, αποτελεσματικά με το κοινωνικό 
του περιβάλλον και πολύ περισσότερο με τους συνομηλίκους του. Με άλλα λόγια, η ανάπτυξη 
παρόμοιων δεξιοτήτων δίνει την ευκαιρία στο παιδί αυτό να προσαρμόζεται στα κοινωνικά 
δρώμενα αλληλεπιδρώντας με τους συνανθρώπους του και παράλληλα να διαμορφώνει 
σταδιακά άποψη για τον ευατό του (Στασινός, 2016). 
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1.2 Συστήματα υποστήριξης 
Η Αμερικάνικη Ένωση για τη Νοητική Αναπηρία (AAMR, 2002)  δίνει πολύ μεγάλη 
σημασία στις υποστηρικτικές υπηρεσίες  για το άτομο, υπηρεσίες που προέρχονται και 
καταλήγουν στην κοινότητα, στην έννοια της λειτουργικότητας και στην προσαρμοστική 
συμπεριφορά (τόσο σε επίπεδο αξιολόγησης, όσο και σε επίπεδο παρέμβασης). Έτσι , ορίζει ως 
περιοχές μεγίστης σημασίας την ανεξαρτητοποίηση του ατόμου με νοητική αναπηρία, το σύνολο 
των σχέσεών του, τις αλληλεπιδράσεις του, τη συμμετοχή στο σχολείο και στην κοινότητα και 
το προσωπικό ευ-ζην. 
Για την αξιολόγηση και ανάπτυξη των παραπάνω τομέων αναφέρει διάφορα εργαλεία 
αξιολόγησης , τυπικά και μη-τυπικά, όπως είναι προσωποκεντρικά εργαλεία σχεδιασμού, 
εργαλεία για την αξιολόγηση των αντικειμενικών συνθηκών ζωής, εξατομικευμένα 
προγράμματα μάθησης κτλ. Επίσης αξιολογούνται οι επικοινωνιακές δεξιότητες, το αίσθημα 
κοινωνικής ευθύνης , οι δεξιότητες ανεξάρτητης διαβίωσης, οι κοινωνικές δεξιότητες, καθώς και 
η κοινωνικοποίηση και κοινωνική αλληλεπίδραση του ατόμου (Luckasson et al, 2002). 
Στην 10η  έκδοση του εγχειριδίου της Αμερικανικής Ένωσης για τις Νοητικές και 
Αναπτυξιακές Αναπηρίες διατηρείται η δομή της υποστήριξης σαν ένα αναπόσπαστο στοιχείο 
του συστήματος και σαν ένα σχετικό στοιχείο για την κατηγοριοποίηση και το σχεδιασμό των 
υποστηρικτικών λειτουργιών (Riches, Parmenter, Llewellyn, Hindmarsh, Chan, 2009). Η 
υποστήριξη υποδεικνύει τη συμμετοχή των ατόμων, τη διαβίωση, την εργασία, την εκπαίδευση, 
τον ελεύθερο χρόνο τους και τις δραστηριότητές τους στην καθημερινή τους ζωή. Επίσης, η 
υποστήριξη είναι αυτή που θα επηρεάσει και το περιεχόμενο της καθημερινής ζωής του ατόμου. 
Τις αλληλεπιδράσεις που δέχεται στην καθημερινότητά του, τους περιβαλλοντικούς και 
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ατομικούς παράγοντες που επηρεάζουν τη ζωή του και τους παράγοντες που συμβάλλουν στην 
ανάπτυξη της προσωπικότητάς του (Schalock et al, 2010). 
Για πρώτη φορά στη 10η έκδοση του εγχειριδίου της Αμερικανικής Ένωσης για τις Νοητικές 
και Αναπτυξιακές Αναπηρίες δίνεται ιδιαίτερη ένταση στα συστήματα υποστήριξης (support 
system). Είναι γεγονός ότι τα κοινά χαρακτηριστικά των ατόμων με νοητική αναπηρία είναι 
αυτά που ορίζουν την ομάδα, χωρίς ωστόσο, να παραβλέπονται και οι ατομικές τους διαφορές. 
Τα άτομα διαφέρουν σε διαστάσεις όπως η ατομικότητα, τα κίνητρα, η νοημοσύνη, η 
προσαρμοστική συμπεριφορά.  
Συγκεντρωτικά , υπάρχουν κάποια σημεία που ισχύουν για τα συστήματα υποστήριξης 
α. αποτελούν πηγές και στρατηγικές που έχουν ως σκοπό να προωθήσουν την ανάπτυξη, την 
εκπαίδευση , τα ενδιαφέροντα και το προσωπικό ευ-ζην ενός ατόμου και να ενισχύσουν την 
ατομική λειτουργικότητα και  
β. αποτελούν ψυχολογικές δομές που αναφέρονται στο πρότυπο και στην ένταση της 
απαραίτητης υποστήριξης, που χρειάζεται ένα άτομο, προκειμένου να συμμετέχει σε 
δραστηριότητες που σχετίζονται με μια κανονιστική ανθρώπινη λειτουργία (Schalock et al, 
2010). 
Τα είδη των συστημάτων υποστήριξης είναι ποικίλα. Για παράδειγμα, τα συστήματα 
υποστήριξης μπορεί να παραπέμπουν σε ανθρώπους ή περιβάλλοντα. Υποστήριξη μπορεί να 
αποτελέσει η τεχνολογία, όπως για παράδειγμα ένας ατομικός ψηφιακός υποβοηθητής. Η 
υποστήριξη πρέπει να παρέχεται στις διαπιστωμένες ανάγκες του ατόμου και να αναμένεται ότι 
η ατομική υποστήριξη θα οδηγήσει σε βελτίωση της ανθρώπινης λειτουργικότητας και στα 
επιθυμητά ατομικά αποτελέσματα (Schalock et al, 2010). 
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Η υποστήριξη που θα λάβει το κάθε άτομο εξαρτάται από το ίδιο το άτομο, καθώς υπάρχουν 
πράγματα που τα άτομα με νοητική αναπηρία μπορούν να δοκιμάσουν να τα κάνουν μόνα τους 
(Aldridge, 2010). Καθώς ένα άτομο με νοητική αναπηρία μεγαλώνει, θα χρειαστεί ολοένα και 
αυξανόμενη υποστήριξη από τα μέλη της οικογένειάς του, καθώς επίσης και από τα επίσημα 
συστήματα υποστήριξης, όπως τα σχολεία, τα νοσοκομεία, τις κοινωνικές υπηρεσίες (Heller, 
2009). Εάν τα επίσημα συστήματα υποστήριξης λειτουργούν και  βρίσκονται σε ισορροπία, τότε 
και το άτομο που τα χρησιμοποιεί θα βρίσκεται σε ισορροπία (Thomas, Woods, 2008). 
Όλα τα άτομα με νοητική αναπηρία δε θα χρειαστούν όλους τους τύπους υποστήριξης, που 
υπάρχουν διαθέσιμοι. Τα συστήματα υποστήριξης που θα χρειαστεί το κάθε άτομο διαφέρουν 
τόσο ποσοτικά, όσο και ποιοτικά. Οι ομάδες προγραμματισμού και σχεδιασμού  του 
εκπαιδευτικού προγράμματος είναι αυτές που θα διαπιστώσουν τον τύπο της υποστήριξης που 
χρειάζεται το κάθε άτομο. Γίνεται ,λοιπόν ,αντιληπτό ότι η οικογένεια και το σχολείο αποτελούν 
τους δύο κυριότερους παράγοντες για την παροχή υποστήριξης στα άτομα με νοητική αναπηρία 
(Schalock et al, 2010). 
 
 
1.3 Εννοιολογική προσέγγιση της κοινωνικής στήριξης 
    Η κοινωνική στήριξη ορίζεται ως η ύπαρξη ή η διαθεσιμότητα των ανθρώπων στους οποίους 
μπορούμε να βασιστούμε, άνθρωποι που νοιάζονται για μας και μας αγαπούν (Sarason, Levine, 
Basham, Sarason, 1983). Ο όρος κοινωνική στήριξη δεν αναφέρεται στο γενικό αίσθημα ότι 
επαρκώς δέχεσαι υποστήριξη και φροντίδα από τους άλλους, αλλά εστιάζει την προσοχή του 
στις διαπροσωπικές συναλλαγές στις οποίες δίνεται προσοχή στο πρόβλημα και παρέχεται 
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ενίσχυση (House,1997).  H κοινωνική στήριξη ορίζεται ως οι πληροφορίες που θα οδηγήσουν το 
άτομο να πιστέψει ότι είναι αποδέκτης αγάπης, φροντίδας και εκτίμησης καθώς και μέλος ενός 
δικτύου αμοιβαίων υποχρεώσεων (Cobb,1996). Η κοινωνική στήριξη μπορεί να είναι άμεση και 
ορίζεται ως η χρήση των κοινωνικών δικτύων από τους ανθρώπους , ως απάντηση σε 
συγκεκριμένα στρεσογόνα γεγονότα και περιλαμβάνει την εκμαίευση συμβουλών , πρακτικής 
και συναισθηματικής στήριξης. Ως έμμεση κοινωνική στήριξη ορίζουμε τη συναισθηματική 
άνεση που μπορεί να λάβει κανείς από το κοινωνικό δίκτυο χωρίς να αποκαλύψει ή να 
συζητήσει τα προβλήματα που αντιμετωπίζει πάνω σε στρεσογόνα γεγονότα (Taylor, Welch, 
Kim, Sherman,2007). 
Εννοιολογικά η κοινωνική υποστήριξη (social support) είναι ο όρος που χρησιμοποιείται για 
να περιγράψει τη βοήθεια που παρέχεται στα άτομα με αναπηρία και μπορεί να αφορά την 
αλληλεπίδραση μεταξύ ατόμων ή αφορά την αντίληψη ή τη γνώση από το άτομο ότι υπάρχουν 
διαθέσιμα μέσα στην περίπτωση που τα χρειαστεί (Taylor,2007). 
    Η στήριξη διακρίνεται σε δομική , δηλαδή την ύπαρξη και τη σύνδεση των διαφόρων 
κοινωνικών σχέσεων (π.χ. ο αριθμός από τα αδέλφια), ενώ η λειτουργική σχετίζεται με τις 
ιδιαίτερες λειτουργίες στις οποίες οι κοινωνικές σχέσεις μπορούν να χρησιμεύσουν (π.χ. 
παρέχοντας συναισθηματική ή ενημερωτική στήριξη). Και οι δύο μορφές κοινωνικής στήριξης 
έχουν ευεργετικές επιδράσεις στη φυσική υγεία του ατόμου (Uchino et al., 1996). Στη μελέτη 
του Barrera (1996), αναφέρονται τρεις κατηγορίες κοινωνικής στήριξης, α) η κοινωνική 
ενσωμάτωση (social embeddedness) αναφέρεται στις συνδέσεις που έχουν τα άτομα με τους 
σημαντικούς άλλους στο κοινωνικό τους περιβάλλον, β) η προσδοκώμενη κοινωνική στήριξη 
(perceived social support) , όπου η εμπιστοσύνη μεταξύ των ατόμων χτίζεται μέσα από την 
κατάλληλη στήριξη, η οποία είναι διαθέσιμη, όταν είναι αναγκαίο ή μέσα από τον χαρακτηρισμό 
27 
 
ενός περιβάλλοντος ως χρήσιμο ή συνεκτικό, και γ) η ληφθείσα στήριξη (enacted support) είναι 
η κοινωνική στήριξη η οποία μπορεί να γίνει αντιληπτή μέσα από ενέργειες που οι άλλοι 
εκτελούν , όταν παρέχουν βοήθεια σ’ ένα κομβικό πρόσωπο.  Ακόμη γίνεται λόγος για 
διαχωρισμό του όρου  σε τέσσερις κατηγορίες. α) Στη συναισθηματική στήριξη (ενέργειες στις 
οποίες κυριαρχούν συναισθήματα , όπως η αγάπη, η εμπιστοσύνη, η φροντίδα), β) στην απτή 
στήριξη σε επίπεδο εκτίμησης μιας κατάστασης (παροχή ανατροφοδότησης, επιβεβαίωσης, 
προτάσεων, επαίνου κ.ά.), γ) στην πληροφοριακή στήριξη (συμβουλή ή πληροφορία που 
διευκολύνει την επίλυση προβλημάτων) και δ) στην πρακτική στήριξη (παροχή υλικής βοήθειας) 
(Βirch, 1998) . Η αποτελεσματικότητα της πρακτικής στήριξης ως ρυθμιστική τους στρες 
παρουσιάζει λιγότερο ενδιαφέρον για τους κοινωνικούς επιστήμονες από ότι οι επιδράσεις της 
στήριξης που προφανώς μεσολαβούν στην ψυχολογία. Στη στήριξη σε επίπεδο εκτίμησης μιας 
κατάστασης, το άτομο, όταν αντιληφθεί ότι ένα γεγονός είναι απειλητικό για το ίδιο, στρέφεται 
στους άλλους προκειμένου να ζητήσει βοήθεια. Τέλος, η συναισθηματική στήριξη έχει ως στόχο 
την ενδυνάμωση των επιπέδων της αυτοεκτίμησης και του αισθήματος αλληλεγγύης , που έχει 
ευεργετική επίδραση στη  διάθεση (Cohen, Mckay, 1984). 
     Συγχρόνως η έννοια της κοινωνικής στήριξης συνδέεται άμεσα με τα κοινωνικά δίκτυα, αφού 
τα δεύτερα αποτελούν πηγές κοινωνικής στήριξης. Η δομή του κοινωνικού δικτύου αφορά (α) το 
μέγεθος και (β) τη σύνθεση το δικτύου, ενώ η λειτουργία του κοινωνικού δικτύου σχετίζεται, με 
την κοινωνική στήριξη που δέχεται το άτομο (πρακτική/ συναισθηματική) (Chien, Huey-Chang, 
& Schaller, 2000 όπως αναφέρεται στο Kef, 1997) Το κοινωνικό δίκτυο παρέχει κοινωνική 
στήριξη διαφόρων μορφών (πρακτική, συναισθηματική,) (Xiaolan & Ensel 1999). Αυτή η 
στήριξη διαφοροποιείται σε αντιλαμβανόμενη και λαμβανόμενη.  Αντιλαμβανόμενη κοινωνική 
στήριξη (perceived social support) ορίζεται ως η υποκειμενική αξιολόγηση που διεξάγεται από 
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το ίδιο το άτομο για την κοινωνική στήριξη που λαμβάνει, η οποία βασίζεται στην ερμηνεία που 
προσδίδει το ίδιο στην υποστήριξη που λαμβάνει. Σύμφωνα με μια δεύτερη εκδοχή, η 
αντιλαμβανόμενη κοινωνική στήριξη αναφέρεται στην υποστήριξη που διατίθεται στο άτομο, 
όταν τη χρειάζεται. Λαμβανόμενη κοινωνική στήριξη (received social support) ορίζεται ως το 
πραγματικό ποσοστό της υποστήριξης που λαμβάνει το άτομο από συγκεκριμένους ανθρώπους, 
σε συγκεκριμένες χρονικές στιγμές, όπως π.χ. η στήριξη που έχει λάβει ένα άτομο από τους 
γονείς του τους τελευταίους έξι μήνες Η αντιλαμβανόμενη κοινωνική στήριξη  αποτελεί πιο 
αξιόπιστο παράγοντα ως προς την προσαρμοστικότητα του ατόμου σε ένα περιβάλλον 
συγκριτικά με την λαμβανόμενη υποστήριξη ή την καταμέτρηση του αριθμού των ατόμων που 
απαρτίζουν το κοινωνικό του δίκτυο. Είναι το επόμενο βήμα από την προσδοκώμενη στήριξη 
και αντιπροσωπεύει την υλοποίησή της (Papakonstantinou Papadopoulos, 2009). 
Η θεωρία της κοινωνικής στήριξης αναφέρει (Social Comparison Theory) ότι το άτομο 
συνήθως στρέφεται προς εκείνους που βιώνουν ίδια ή παρόμοια κατάσταση, προκειμένου να του 
παράσχουν σχετικές πληροφορίες, που θα τον οδηγήσουν στη διατύπωση ορθής κρίσης για το 
πώς να ανταποκριθεί σε διάφορες καταστάσεις (Cohen, Mckay, 1984). Για κάποιο χρονικό 
διάστημα, οι ερευνητές είχαν αναγνωρίσει την πιθανή θετική επίδραση τέτοιων μορφών 
στήριξης για τις ζωές των ανθρώπων με χρόνιες παθήσεις. Πρόσφατα, όμως, αναγνωρίστηκε ότι 
η κοινωνική στήριξη μπορεί να έχει και αρνητικές πτυχές , όπως θυμό ή εχθρότητα, η οποία 
μπορεί να μην έχει θετικές επιπτώσεις στη ζωή των ατόμων με χρόνιες αναπηρίες (Cimarolli, 
Boerner,2005).  
Ενισχύοντας την αυτοεκτίμηση και τα θετικά συναισθήματα, η κοινωνική στήριξη δύναται να 
ενδυναμώσει το ανοσοποιητικό, το καρδιαγγειακό και το ενδοκρινικό σύστημα και να βοηθήσει 
στην επιτάχυνση της ανάκτησης από την ασθένεια (Uchino et al., 1996). Ακόμα η κοινωνική 
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στήριξη συνδέεται πιο πολύ με θετικές παρά με αρνητικές αλλαγές στη ζωή μας, καθιστά ικανό 
ένα άτομο να εξακολουθεί να υπάρχει σ’ ένα έργο υπό απογοητευτικές συνθήκες, σχετίζεται πιο 
πολύ με την ψυχολογική δυσφορία στις γυναίκες απ’ ότι στους άνδρες. Επιπλέον, συμβάλλει στη 
θετική προσαρμογή και στην προσωπική ανάπτυξη και λειτουργεί ρυθμιστικά απέναντι στις 
επιπτώσεις του άγχους. Τα άτομα με υψηλή κοινωνική στήριξη είναι πιο εξωστρεφή, έχουν 
αναμνήσεις από υποστηρικτικές σχέσεις στην παιδική τους ηλικία, παρουσιάζουν λιγότερη 
συναισθηματική δυσφορία και υιοθετούν μια πιο αισιόδοξη ματιά απέναντι στο μέλλον. 
Επιπροσθέτως, τα άτομα αυτά εμπλέκονται πιο εύκολα σε παροντικές και μελλοντικές σχέσεις. 
Η αυτοεκτίμηση και ο αυτοέλεγχος σχετίζονται θετικά με την κοινωνική στήριξη και έτσι , τα 
άτομα αυτά καθίστανται πιο ικανά στο να δημιουργήσουν ένα δίκτυο, όπου μεταξύ τους θα 
κυριαρχούν οι υποστηρικτικές σχέσεις (Uchino et al., 1996).  Τα θετικά γεγονότα σχετίζονται με 
το βαθμό της κοινωνικής στήριξης, ο οποίος λειτουργεί ως μεσολαβητής σε στρεσογόνα 
γεγονότα της ζωής. Τα  άτομα όπου η κοινωνική τους στήριξη βρίσκεται σε υψηλά επίπεδα, 
φαίνεται να έχουν θετική αυτοαντίληψη, να έχουν λιγότερο άγχος και πίστη στην ικανότητά τους 
να ελέγχουν το περιβάλλον τους (Sarason et al., 1983).  Μια αγχωτική κατάσταση μπορεί  να 
αντιμετωπιστεί διαφορετικά με την καταλυτική βοήθεια που μπορεί να προσφέρει το κοινωνικό 
περιβάλλον, το οποίο μπορεί να βοηθήσει το άτομο να την χειριστεί λιγότερο οδυνηρά, καθώς 
και με την αλλαγή του τρόπου συναισθηματικής απόκρισης σε μια στρεσογόνο κατάσταση 
(Thoits, 1995).  Η κοινωνική στήριξη, η αυτοαποτελεσματικότητα και η αισιοδοξία σχετίζονται 
με την υγεία και τη λειτουργικότητα. Ειδικότερα, η ύπαρξη αισιοδοξίας προβλέπεται από τη 
συναισθηματική στήριξη, που λαμβάνει το άτομο σε καθημερινή βάση, καθώς και από την 
παρουσία της αυτοαποτελεσματικότητας και προσδοκώμενης κοινωνικής στήριξης για την 
ύπαρξη ευημερίας (Karademas, 2006).  
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Παράγοντες, όπως η κοινωνικοοικονομική κατάσταση, η χρήση φαρμακευτικής αγωγής , η 
ηλικία κ.α. μπορούν να συσχετιστούν με την κοινωνική στήριξη και μπορούν να επιδράσουν στη 
φυσιολογική λειτουργία του ατόμου. Επιπροσθέτως, η διανοητική υγεία αποτελεί έναν ακόμα 
παράγοντα που επηρεάζει την κοινωνική στήριξη καθώς και το φυσικό περιβάλλον μπορεί να 
διευκολύνει ή να περιορίσει τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις, τη φιλία και ευρύτερα την 
ανάπτυξη της κοινωνικής στήριξης (Uchino et al., 1996). Η κοινωνική στήριξη φαίνεται να 
στηρίζεται σε δύο βασικά στοιχεία α) στην αντίληψη ότι υπάρχει επαρκής αριθμός διαθέσιμων 
άλλων στους οποίους μπορεί κανείς να καταφύγει σε στιγμές ανάγκης και β) σ’ ένα βαθμό 
ικανοποίησης από τη διαθέσιμη στήριξη. Αυτό οι δύο παράγοντες εξαρτώνται σε μεγάλο βαθμό 
από την προσωπικότητα του καθενός και από προσωπικούς παράγοντες, όπως η αυτοεκτίμηση 
και το αίσθημα ελέγχου (Sarason et al., 1983). Για τα άτομα που καλούνται να αντιμετωπίσουν 
μεγαλύτερες πιέσεις στη ζωή τους η κοινωνική στήριξη φαίνεται να είναι ιδιαίτερα 
αποτελεσματική. Γι’ αυτό και πολλοί θεωρητικοί της κοινωνικής στήριξης δίνουν μεγάλη 
σημασία στη συναισθηματική στήριξη από ότι σε άλλα είδη κοινωνικής αλληλεπίδρασης (Rook, 
1999).  
Εκτός από το θετικό αντίκτυπο που μπορεί να έχει  η κοινωνική στήριξη υπάρχουν και οι 
αρνητικές μορφές. Γίνεται, λοιπόν, σαφές ότι η κοινωνική στήριξη δεν αποτελεί πανάκεια. 
Συγκεκριμένα, οι αρνητικές κοινωνικές σχέσεις σχετίζονται πιο έντονα με την ευημερία απ’ ότι 
οι θετικές. Ακόμα, οι θετικές και οι αρνητικές  διαπροσωπικές εμπειρίες μπορεί να μη 
συνδέονται μεταξύ τους. Οι κοινωνικές σχέσεις συνεπάγονται κόστος, αλλά και αμοιβές (Rook, 
1999). Οι ερευνητές έχουν υποστηρίξει ότι οι αρνητικές εμπειρίες έχουν μεγαλύτερο αντίκτυπο, 
διότι είναι πιο σπάνιες και γι’ αυτό θεωρούνται και πιο σημαντικές (Rook, 1999). Ακόμα, η 
έκταση της αναστάτωσης από το κοινωνικό δίκτυο, είτε ως αποτέλεσμα των ανικανοποίητων 
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προσδοκιών της στήριξης είτε λόγω της αρνητικής συμβολής των άλλων,  ήταν ο καλύτερος 
προγνωστικός δείκτης της κατάθλιψης σε χρόνια στρεσαρισμένο πληθυσμό. Επίσης , βρέθηκε 
ότι όσο πιο βοηθητική ήταν η καθοδήγηση του δικτύου τόσο μεγαλύτερη ανησυχία υπήρχε, όταν 
δεν ήταν διαθέσιμο ή επαρκές. Έτσι, λοιπόν, το κοινωνικό δίκτυο μπορεί από τη μια να 
θεωρηθεί βοηθητικό αλλά από την άλλη, όταν δεν καλύπτει τις προσδοκίες σχετικά με τη 
στήριξη που αναμένεται, τότε θεωρείται μη βοηθητικό (Fiore et al., 1983). Επιπλέον, η χαμηλή 
κοινωνική στήριξη συνδέεται με  αδυναμία συγκέντρωσης σε μια εργασία, αυξημένο επίπεδο 
γνωστικής παρεμβολής καθώς και δυσαρέσκεια για τη ζωή. Το ψυχοκοινωνικό στρες ,επιδρά 
αρνητικά στην υγεία και στην ευημερία αυτών με ελάχιστη ή καμία κοινωνική στήριξη. Ωστόσο, 
αυτές οι επιδράσεις μπορούν να μειωθούν ή να εξαλειφθούν σε αυτούς που έχουν ισχυρά 
υποστηρικτικά συστήματα. Μπορεί, λοιπόν, ορισμένοι τύποι βοήθειας να είναι αναγκαίοι σε 
συγκεκριμένες στιγμές της ζωής ενός ατόμου, υπάρχουν όμως  στιγμές που παρέχονται 
ακατάλληλα και αυτό έχει αρνητικές επιδράσεις (Cohen et Mckay., 1984).  
Η κοινωνική στήριξη λοιπόν, μπορεί να επιδράσει τόσο θετικά όσο και αρνητικά στην υγεία 
(σωματική και ψυχική), αλλά και στην ευημερία. Ο ρόλος της είναι καταλυτικός από την 
παιδική ηλικία μέχρι και την ενηλικίωση καθώς και στους μεταβαλλόμενους ρόλους της 
οικογένειας, των φίλων, των συζύγων και των παιδιών σε διαφορετικές χρονικές στιγμές στον 
κύκλο της ζωής (Cohen et Syme, 1985). Λόγω, λοιπόν, του καταλυτικού της ρόλου είναι 
επιτακτική ανάγκη ο σχεδιασμός παρεμβάσεων, προκειμένου να ενισχυθεί η κοινωνική 
εδραίωση, μέσα από την προώθηση της συμμετοχής στην κοινότητα, τη γειτονιά, την εργασία ή 
σε θρησκευτικές οργανώσεις (Barrera, 1996). Στην περίπτωση που η κοινωνική στήριξη έχει 
αρνητικές επιδράσεις οι παρεμβάσεις θα πρέπει να στοχεύουν  στην εξάλειψη ή στην 
τροποποίηση των ενοχλητικών αλληλεπιδράσεων, μια δυνητικά δύσκολη προοπτική, όταν 
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μερικοί από τους φίλους ή συγγενείς αποτελούν πηγές τόσο των στρεσογόνων παραγόντων όσο 
και της υποστήριξης ( Shinn et al., 1984). Κατά τη διάρκεια των τελευταίων χρόνων, κοινωνικές 
και ψυχολογικές  έρευνες ανέδειξαν τον σημαντικό ρόλο που διαδραματίζουν οι κοινωνικές 
επαφές και η κοινωνική υποστήριξη στην προώθηση της ψυχικής και συναισθηματικής ευζωίας ( 
Kef, 2005). 
 
 
1.4 Κοινωνικά δίκτυα και Νοητική Αναπηρία 
Το δίκτυο κοινωνικής στήριξης μπορεί να αναλυθεί σε δομικά και λειτουργικά 
χαρακτηριστικά. Ανάμεσα στα δομικά χαρακτηριστικά είναι το μέγεθος του δικτύου και η 
συχνότητα αλληλεπιδράσεων με τα μέλη του δικτύου, ενώ τα λειτουργικά χαρακτηριστικά 
χωρίζονται συχνά σε πρακτική και συναισθηματική στήριξη ( Lunsky, 2006). Ακόμα δομικά 
χαρακτηριστικά θεωρούνται η προσβασιμότητα, η συχνότητα της επαφής, η διάρκεια της 
σχέσης, ενώ ο όρος λειτουργικά χαρακτηριστικά αναφέρεται στη στοργή ( το αίσθημα 
ασφάλειας και αγάπης προς κάποιο πρόσωπο), τη σύνδεση ( την επιθυμία των ίδιων 
πραγμάτων), την προτίμηση ( η προτίμηση επαφής με κάποιο πρόσωπο), και την 
πρακτική/ενημερωτική στήριξη (η βοήθεια από κάποιο πρόσωπο, όταν δεν γνωρίζεις κάτι ή δεν 
είσαι σε θέση να το κάνεις). Ένα υποστηρικτικό κοινωνικό δίκτυο, το οποίο μπορεί να 
συνεισφέρει στην ποιότητα ζωής των ατόμων με νοητική αναπηρία, είναι ιδιαιτέρως σημαντικό 
για την κοινωνική ένταξη ( van Asselt-Goverts, Embregts, Hendriks,2015).  Το κοινωνικό δίκτυο 
αποτελείται από τους παρακάτω οχτώ παράγοντες α)  στενοί συγγενείς, β) ευρύτερο 
οικογενειακό περιβάλλον, γ) φιλικό περιβάλλον, δ) συμμαθητές , εκπαιδευτικοί, ε) μέλη 
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συλλόγων, στ) γείτονες, η) θεραπευτές/ ειδικοί επαγγελματίες ( Kef, 2002). Η μεταβολή στο 
μέγεθος και στη σύνθεση των κοινωνικών δικτύων συνδέθηκε με κάποιες μεταβλητές, όπως τα 
προσωπικά χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων , ο τύπος του προηγούμενου και του τρέχοντος 
καταλύματος, η στελέχωση, το θεσμικό κλίμα και η εφαρμογή της ενεργούς στήριξης ( 
Robertson, 2001). Οι φίλοι και οι επαγγελματίες παίζουν την πρωτοβάθμια στήριξη και τους 
συντροφικούς ρόλους ( Krauss, Erickson,1988). Οι κύριοι πάροχοι  τόσο της συναισθηματικής 
όσο και της πρακτικής στήριξης είναι οι εκπαιδευτικοί ( Forrester – Jones et al.,2006). Η ενεργή 
στήριξη των εκπαιδευτικών αποτελεί τον καλύτερο προγνωστικό δείκτη για την κατηγορία 
αυτών των ατόμων και προτείνεται ως μια καλή ένδειξη της ειδικευμένης στήριξης ( Beadle-
Brown et al., 2015). 
    Η αναπηρία επιδρά στην ποιότητα ζωής τόσο των ίδιων των ατόμων με αναπηρία όσο και των 
γονέων τους , γι’ αυτό τα άτομα αυτά καθώς και τα μέλη της οικογένειας έχουν μικρότερο 
κοινωνικό δίκτυο  και είναι σε κίνδυνο για κοινωνική απομόνωση (Hodapp, 2002). Τα άτομα με  
νοητική αναπηρία έχουν περιορισμένη κοινωνική στήριξη και περιορισμένα κοινωνικά δίκτυα, 
παρά το γεγονός ότι εμπλέκονται σε περισσότερες δραστηριότητες (Lippold & Burns, 2009).  
Ακόμα όσον αφορά την κοινωνική στήριξη αντιμετωπίζουν πολλά εμπόδια τα  οποία 
απουσιάζουν από το γενικό πληθυσμό. Ο τύπος της κατοικίας, η ηλικία, το επίπεδο της νοητικής 
αναπηρίας και το φύλο είναι ιδιαιτέρως σημαντικά όσον αφορά την κοινωνική στήριξη των 
ατόμων με νοητική αναπηρία (Lunsky & Benson, 1999). Το είδος της αναπηρίας που έχει ένα 
άτομο μπορεί να επηρεάσει τις κοινωνικές του σχέσεις  και αυτό μπορεί να είναι αρκετά 
επιζήμιο για τα άτομα με νοητική αναπηρία (Lippold & Burns, 2009). Το στίγμα μπορεί να 
συμβάλλει καθοριστικά στην απομόνωση των ατόμων με νοητική αναπηρία και αυτό μπορεί να 
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επηρεάσει την αυθεντικότητα και την εξωστρέφειά τους, όταν έχουν να κάνουν με νέες 
κοινωνικές επαφές ( McVilly, Stancliffe, Parmenter & Burton- Smith, 2006).  
Τα άτομα με νοητική αναπηρία τείνουν να κάνουν κοινωνικές  συγκρίσεις τόσο με τους 
συνομηλίκους τους  όσο και με το γενικό πληθυσμό. Η έρευνα δίνει ιδιαίτερη έμφαση στη 
σημασία της αντίληψης του στίγματος και των κοινωνικών συγκρίσεων για τη συναισθηματική 
ευημερία των ατόμων αυτών. Τα υποστηρικτικά κοινωνικά δίκτυα είναι πολύ σημαντικά, γιατί 
συνδέονται με καλύτερη προσωπική ευημερία και πιο θετική στάση. Τα άτομα με νοητική 
αναπηρία παρατηρείται ότι παρουσιάζουν δυσκολία στην αξιολόγηση των σχέσεών τους και 
έχουν την τάση να θεωρούν τους ανθρώπους πιο υποστηρικτικούς. Μπορεί να αντιδρούν στις 
εμφανείς θετικές ενδείξεις  και να παραμελούν βασικές αρνητικές ενδείξεις. Το να αντιληφθούν 
τις ενδείξεις αυτές είναι ιδιαιτέρως δύσκολο και χρειάζεται εκπαίδευση ( Paterson, McKenzie & 
Lindsay, 2012). Η κατάκτηση των κοινωνικών δεξιοτήτων κρίνεται ιδιαιτέρως σημαντική 
προκειμένου να υπάρξει αλληλεπίδραση με άλλα άτομα του περιβάλλοντος. Οι κοινωνικές 
δεξιότητες αντικαθρεφτίζουν  την ικανότητα του ατόμου να εκδηλώνει την κατάλληλη 
συμπεριφορά, κάνοντας χρήση των δεξιοτήτων, όπως ο αυτοέλεγχος, η συνεργασία και η 
κατανόηση του άλλου ( Elksnin  & Elksnin, 2001). Οι κοινωνικές δεξιότητες προβλέπουν 
μελλοντικά αλλαγές στην αντίληψη της διαθέσιμης κοινωνικής στήριξης. Σε όλες τις 
περιπτώσεις η αύξηση των κοινωνικών δεξιοτήτων σχετίζεται με την αύξηση της 
προσδοκώμενης κοινωνικής στήριξης ( Cohen, Sherrod & Clark, 1986). 
Το κοινωνικό δίκτυο που παρέχει κοινωνική στήριξη στα άτομα με νοητική αναπηρία 
θεωρείται ζωτικής σημασίας για τη διευκόλυνση της κοινωνική τους ένταξης ( van Asselt-
Goverts, Embregts & Hendriks,2015). Όσο πιο ενσωματωμένα είναι τα άτομα με νοητική 
αναπηρία στο γενικό πληθυσμό τόσο πιο επιθυμητός είναι ο τρόπος ζωής τους ( Cummins  & 
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Lau, 2003). Υπάρχει μεγαλύτερη δυσκολία στην ανάπτυξη σχέσεων  και στην αλληλεπίδραση 
στα άτομα με νοητική αναπηρία, καθώς υπάρχει έλλειμμα στις κοινωνικές δεξιότητες ( 
Μπουχορίκου, 2009). Η κοινωνική συμπερίληψη των ατόμων με νοητική αναπηρία συνεχίζει να 
αποτελεί ακόμη και σήμερα πρωταρχική πρόκληση τόσο για τις υπηρεσίες όσο και για το ίδιο το 
εκπαιδευτικό σύστημα ( Forrester – Jones et al.,2006). 
Η κοινωνική υποστήριξη ξεκινάει με το δεσμό που αναπτύσσει το παιδί κατά τη διάρκεια της 
παιδικής του ηλικίας με το πρώτο άτομο που αναλαμβάνει την φροντίδα του. Σε αντίθεση με 
τους ενήλικες , για τα παιδιά οι έρευνες έχουν εστιαστεί κυρίως στην προστατευτική και 
κοινωνική λειτουργία των σχέσεων ( Lunsky,2006). Τα παιδιά μαθαίνουν από τους γονείς τους 
πώς να λαμβάνουν και να ανταποδίδουν υποστήριξη με άλλα παιδιά, ενήλικες αλλά και με την 
κοινότητα, ενώ για τους έφηβους βασική πρόκληση είναι η επίτευξη της ισορροπίας ανάμεσα 
στη λήψη υποστήριξης και την απόκτηση αυτονομίας στις σχέσεις τους ( Bryant, 1994). Το 
υποστηρικτικό προσωπικό αλλά και γενικά οι επαγγελματίες της ειδικής αγωγής αποτελούν τον 
πυρήνα της καθημερινότητας της ζωής του ατόμου με νοητική αναπηρία και συντελούν στην 
συμπερίληψη ( Holburn et al., 2004). Σε έρευνα των  McConkey  & Collins ( 2010) φαίνεται ότι 
στη συμπερίληψη των ατόμων με νοητική αναπηρία μέσα στα διάφορα περιβάλλοντα διαβίωσης, 
παίζει σημαντικό ρόλο η συμβολή η συμβολή του υποστηρικτικού προσωπικού στην 
πραγματοποίηση στόχων οι οποίοι συνδέονται τόσο στην αναζήτηση πληροφοριών μέσα από 
διάφορες εναλλακτικές επιλογές όσο και στην πρακτική στήριξη στα άτομα με νοητική 
αναπηρία. Επίσης, τονίζεται ότι δεν διαδραματίζει τόσο σημαντικό ρόλο το περιβάλλον 
διαβίωσης όσο οι ρόλοι που αναλαμβάνει το υποστηρικτικό προσωπικό ενισχύοντας ή 
λειτουργώντας κατασταλτικά στην ανάπτυξη του κοινωνικού ρόλου του ατόμου με νοητική 
αναπηρία στην κοινότητα. Η Αμερικανική Ένωση για τη νοητική αναπηρία ( AAMR, 2002) 
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δίνει πολύ μεγάλη σημασία στις υποστηρικτικές υπηρεσίες για το άτομο, υπηρεσίες που 
προέρχονται και καταλήγουν στην κοινότητα, στην έννοια της λειτουργικότητας και στην 
προσαρμοστική συμπεριφορά ( τόσο σε επίπεδο αξιολόγησης όσο και σε επίπεδο παρέμβασης). 
Έτσι, ορίζει ως περιοχές μεγίστης σημασίας  την ανεξαρτητοποίηση του ατόμου με νοητική 
αναπηρία, το σύνολο των σχέσεων του, τις αλληλεπιδράσεις του, τη συμμετοχή στο σχολείο και 
το προσωπικό ευ-ζην. Για την αξιολόγηση και ανάπτυξη των παραπάνω τομέων αναφέρει 
διάφορα εργαλεία αξιολόγησης, τυπικά και μη τυπικά, όπως είναι προσωποκεντρικά  εργαλεία 
σχεδιασμού, εργαλεία για την αξιολόγηση των αντικειμενικών συνθηκών ζωής, εξατομικευμένα 
προγράμματα μάθησης κ.ά.  
Η κοινωνική  υποστήριξη υποδεικνύει τη συμμετοχή των ατόμων, τη διαβίωση, την εργασία, 
την εκπαίδευση, τον ελεύθερο χρόνο τους και τις δραστηριότητές τους στην καθημερινή ζωή. 
Τις αλληλεπιδράσεις που δέχεται στην καθημερινότητά του, τους ατομικούς και 
περιβαλλοντικούς παράγοντες που επηρεάζουν τη ζωή του και τους παράγοντες που 
συμβάλλουν στην ανάπτυξη της προσωπικότητάς του ( Wehmyer et al., 2008). Καθώς ένα άτομο 
με νοητική αναπηρία μεγαλώνει, θα χρειαστεί ολοένα και αυξανόμενη υποστήριξη από τα μέλη 
της οικογένειάς του, καθώς επίσης και από τα επίσημα συστήματα υποστήριξης, όπως τα 
σχολεία  ( Heller, 2009). Η οικογένεια και το σχολείο αποτελούν τους δύο κυριότερους 
παράγοντες για την παροχή υποστήριξης στα άτομα με νοητική αναπηρία. Στη συνθήκη της 
Σαλαμάνκα αναφέρεται ότι κάθε παιδί έχει το θεμελιώδες δικαίωμα στην εκπαίδευση και πρέπει 
να του δίνεται η ευκαιρία να πετύχει ένα αποδεκτό επίπεδο μάθησης ( Schalock et al., 2010). 
Όπως αναφέρεται στη Hendricks ,2007, στο άρθρο 24 της Σύμβασης για τα δικαιώματα των 
ατόμων με αναπηρίες, τα άτομα με αναπηρία έχουν το δικαίωμα να εκπαιδεύονται σε 
συμπεριληπτική δομή ( inclusive setting). Η συμπερίληψη, εξ’ ορισμού ,έχει μέσα της την 
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έννοια της υποστήριξης. Οι εκπαιδευτικές ανάγκες όλων των μαθητών θα πρέπει να 
ικανοποιούνται σε ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα, βασισμένο στις εξατομικευμένες ανάγκες του 
κάθε μαθητή ( Schalock et al., 2010). H υποστήριξη στη σχολική καθημερινότητα του μαθητή με 
νοητική αναπηρία μπορεί να πάρει διάφορες μορφές, ώστε να εκπαιδεύεται με τους 
συνομηλίκους  του χωρίς αναπηρίες. Η υποστήριξη είναι οι πηγές και οι στρατηγικές που 
στοχεύουν στην ενίσχυση της λειτουργικότητας του ατόμου μέσω της ανάπτυξης, της 
εκπαίδευσης, των ενδιαφερόντων και στην ατομική ευζωία του μαθητή ( Schalock et al., 2010). 
Η υποστήριξη πρέπει να είναι όσο γίνεται λιγότερο παρεμβατική. Κι αυτό γιατί η πολύ 
παρεμβατική υποστήριξη είναι δύσκολο να εξαλειφθεί ή να μειωθεί, γιατί δημιουργεί την τάση 
να ελκύει την προσοχή του μαθητή, γεγονός, το οποίο δεν είναι απαραίτητο και ενέχει το ρίσκο 
να στιγματίσει το μαθητή. Η συμμετοχή των συνομηλίκων μπορεί να βοηθήσει τους 
επαγγελματίες  να σχεδιάσουν μια λιγότερο παρεμβατική μορφή υποστήριξης. Όλα τα άτομα με 
νοητική αναπηρία χρειάζονται ελεύθερη πρόσβαση σε εκπαιδευτές που να κατανοούν τις 
μαθησιακές τους ιδιαιτερότητες και να είναι ενήμεροι σχετικά με τις σύγχρονες εκπαιδευτικές 
προσεγγίσεις και τη βιβλιογραφία. Κάθε άτομο πρέπει να έχει ένα εξατομικευμένο εκπαιδευτικό 
πρόγραμμα, το οποίο να αναπτύσσεται από μια ομάδα εκπαιδευτών , που δουλεύουν, τόσο όλοι 
μαζί, όσο και σε συνεργασία με την οικογένεια, προκειμένου να αποφασίσουν τι χρειάζεται το 
άτομο να μάθει, πώς θα το μάθει πιο αποτελεσματικά, που θα πρέπει το παιδί να εκπαιδευτεί και 
τι υποστήριξη θα χρειαστεί ( ποια μορφή, σε ποια πεδία και σε τι αναλογία). Το σχολείο, ως 
σύστημα υποστήριξης, θα πρέπει να είναι ένα σύστημα ανοιχτό, που θα προάγει τη συμμετοχή 
των μαθητών στην κοινωνία, χρησιμοποιώντας γενικές υπηρεσίες  ( Schalock et al., 2010). 
Για να πραγματοποιηθούν τα προαναφερθέντα είναι ιδιαίτερα σημαντικό οι εκπαιδευτικοί να 
κατανοήσουν τη σύνδεση ανάμεσα στις κοινωνικές δεξιότητες και την κοινωνική κατανόηση και 
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με ποιο τρόπο μπορούν αυτά να λειτουργήσουν ευεργετικά στο μαθητή με νοητική αναπηρία. Οι 
κοινωνικές δεξιότητες αποτελούν τα απαραίτητα εφόδια για κοινωνική αλληλεπίδραση. Η 
κοινωνική κατανόηση αναφέρεται στο πόσο καλά ένα άτομο χρησιμοποιεί συγκεκριμένες 
κοινωνικές δεξιότητες για να αποκτήσει μια ισορροπία μέσα στο κοινωνικό δίκτυο που 
αναπτύσσεται. Ένας μαθητής με νοητική αναπηρία που λαμβάνει την κατάλληλη κοινωνική 
στήριξη, είναι σε θέση να προσαρμοστεί πιο εύκολα και να πετύχει μια ολοκληρωμένη σχολική 
συμπερίληψη. Όλοι οι μαθητές έχουν την ανάγκη να νιώθουν κοινωνικά αποδεκτοί, διότι έτσι 
είναι πραγματικά χαρούμενοι και δεν βιώνουν συναισθήματα άγχους, λόγω ενός ενδεχόμενου 
κοινωνικού αποκλεισμού. Εδώ έγκειται και η αλληλεξάρτηση ανάμεσα στην προσωπική υγεία, 
την ψυχική ευημερία και την παρουσία κοινωνικών σχέσεων στη ζωή του ατόμου. Η κοινωνική 
απομόνωση μπορεί να προκαλέσει άγχος, σωματικά προβλήματα υγείας και καταρράκωση της 
αυτοεκτίμησης (Kronberg, York-Barr &  Doyle, 1996).  
Αυτό που κρίνεται απαραίτητο λοιπόν, είναι η κατανόηση εκ μέρους των εκπαιδευτικών, της 
σημασίας του ανήκειν στο κοινωνικό σύνολο ενός σχολικού περιβάλλοντος και με ποιόν τρόπο 
μπορεί αυτό να κατακτηθεί από τους μαθητές με νοητική αναπηρία. Η συμμετοχή του μαθητή με 
Ν.Α. στη σχολική τάξη ενισχύει το αίσθημα αποδοχής, αλλά και σεβασμού από τους  
συνομηλίκους  του αλλά και υποστήριξης από αυτούς. Οι μαθητές με Ν.Α. νιώθουν αποδεκτοί, 
όταν λαμβάνουν θετική κοινωνική στήριξη, έτσι ώστε να είναι σε θέση να συμμετέχουν ενεργά 
στις σχολικές δραστηριότητες. Οι δάσκαλοι μπορούν να ενισχύσουν αυτή την στήριξη με το να 
αντιμετωπίζουν όλους τους μαθητές ισότητα, χωρίς διακρίσεις,  με το να δημιουργούν σχολικές 
παρεμβάσεις που θα αυξάνουν την κοινωνική αλληλεπίδραση, με το να δίνουν χώρο για 
προσωπική επιλογή στον κάθε μαθητή και με το να κρατάνε αμείωτο το ενδιαφέρον του 
συνόλου της τάξης τους ( Schalock et al., 2010). Οι εξατομικευμένες σχολικές παρεμβάσεις θα 
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πρέπει να βασίζονται σε ένα γενικότερο πλάνο, το οποίο θα καλύπτει τον οδηγό σπουδών με 
προσαρμογές σε όλα τα επίπεδα ανάπτυξης του μαθητή με νοητική αναπηρία. Μέσα από την 
εκπαιδευτική διαδικασία ,όλοι οι μαθητές θα πρέπει να ενθαρρύνονται να οικοδομούν σχέσεις 
που θα προάγουν το σεβασμό, την υπευθυνότητα και την συνεργασία. Ένας εκπαιδευτικός όταν 
επικοινωνεί άμεσα με τους μαθητές του και έχει κατορθώσει να κερδίσει την εμπιστοσύνη τους, 
μόνο τότε θα μπορέσει να πετύχει την σχολική και κοινωνική συμπερίληψη όλων των μαθητών 
του. 
1.5 Σκοπός της έρευνας- διερευνητικά ερωτήματα 
Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνηθεί η λαμβανόμενη συναισθηματική και 
πρακτική  κοινωνική υποστήριξη που δέχονται οι μαθητές με ελαφρά και μέτρια νοητική 
αναπηρία στις τάξεις του γενικού νηπιαγωγείου και δημοτικού και σε ποιο βαθμό οι 
εκπαιδευτικοί προσφέρουν θετική ή αρνητική κοινωνική υποστήριξη μέσω της διδασκαλίας 
τους. Σύμφωνα με τον ανωτέρω σκοπό  προκύπτουν τα παρακάτω διερευνητικά ερωτήματα: 
1. Με ποιους τρόπους οι μαθητές με ελαφρά και μέτρια νοητική αναπηρία λαμβάνουν 
συναισθηματική κοινωνική υποστήριξη στο γενικό σχολείο σύμφωνα με τις απόψεις 
των εκπαιδευτικών; 
 
2. Με ποιους τρόπους οι μαθητές με ελαφρά και μέτρια νοητική αναπηρία λαμβάνουν 
πρακτική κοινωνική υποστήριξη στο γενικό σχολείο σύμφωνα με τις απόψεις των 
εκπαιδευτικών; 
 
3. Σε ποιο βαθμό οι εκπαιδευτικοί προσφέρουν θετική κοινωνική στήριξη στους 
μαθητές με ελαφρά και μέτρια νοητική αναπηρία στο γενικό σχολείο; 
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4. Σε ποιο βαθμό οι εκπαιδευτικοί προσφέρουν αρνητική κοινωνική στήριξη στους 
μαθητές με ελαφρά και μέτρια νοητική αναπηρία στο γενικό σχολείο; 
 
Επιπρόσθετα, η συγκεκριμένη έρευνα φιλοδοξεί να συμβάλλει στη δημιουργία περαιτέρω 
ερευνητικών προσπαθειών που θα βοηθήσουν ίσως στην καθοδήγηση της εκπαιδευτικής 
κοινότητας , όσον αφορά την μεταβολή των εκπαιδευτικών προγραμμάτων για τους μαθητές με 
ελαφρά και μέτρια νοητική αναπηρία  και τον ρόλο της κοινωνικής στήριξης μέσα σ’ αυτά.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΔΕΥΤΕΡΟ 
ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 
 
2.1 Ερευνητική στρατηγική 
    Για την υλοποίηση του στόχου της παρούσας εργασίας έγινε επιλογή της ποιοτικής μεθόδου 
με τη χρήση της συνέντευξης ως εργαλείο συλλογής δεδομένων. Πιο συγκεκριμένα, όταν 
κάνουμε λόγο για ποιοτική μέθοδο πρόκειται για εκείνη την ερευνητική διαδικασία που 
βασίζεται στην εξέταση και στην ερμηνεία ερευνητικών ερωτημάτων, τα οποία έχουν εκ των 
προτέρων διατυπωθεί από την ίδια την ερευνήτρια και τα αποτελέσματά τους αποσκοπούν στην 
εξήγηση κάποιων συμπεριφορών και απόψεων ( Corbetta, 2003). 
   Ένας λόγος για τον οποίο επιλέχθηκε αυτό το είδος της έρευνας είναι το γεγονός ότι σε 
σύγκριση με την ποσοτική έρευνα η ποιοτική μέθοδος προσφέρει ένα περισσότερο υποκειμενικό 
πλαίσιο διεξαγωγής της έρευνας και έτσι μπορούν να διαφωτιστούν πιο εύκολα οι αιτίες 
γενικότερων φαινομένων ( Corbetta, 2003). Ακόμη καθίσταται πιο εύκολη η συλλογή των 
δεδομένων μέσω των συνεντεύξεων, καθώς μελετάται μικρός αριθμός συμμετεχόντων σε 
αντίθεση με την ποσοτική έρευνα και τα ερωτηματολόγια ( Dornyei, 2003). Συνεπώς για τους 
λόγους που προαναφέρθηκαν, επιλέχθηκε να πραγματοποιηθεί η ποιοτική μέθοδος έρευνας , σε 
εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης  με σκοπό τη συλλογή δεδομένων, τη διερεύνηση 
και την ερμηνεία του μελετώμενου θέματος. 
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2.2 Συμμετέχοντες 
Στη συγκεκριμένη έρευνα ακολουθήθηκε η επιλεκτική/βολική δειγματοληψία. Στην 
επιλεκτική/βολική δειγματοληψία ο ερευνητής επιλέγει για το δείγμα οποιαδήποτε άτομα είναι 
άμεσα διαθέσιμα  για να λάβουν μέρος στην έρευνα χωρίς να γίνει χρήση κάποιων άλλων 
κριτηρίων (Παπαναστασίου & Παπαναστασίου, 2005). Αυτό σημαίνει ότι το δείγμα αυτό δεν 
είναι τυχαίο και το στοιχείο αυτό θα πρέπει να λαμβάνεται υπόψη κατά την εξαγωγή των 
συμπερασμάτων. Το μεγαλύτερο πλεονέκτημα που διαθέτει η βολική δειγματοληψία είναι το 
γεγονός της ευκολίας ως προς την επιλογή του δείγματος και ότι επιλέγονται άτομα άμεσα 
διαθέσιμα. Το μειονέκτημα έγκειται στο γεγονός ότι το δείγμα δεν είναι αντιπροσωπευτικό του 
πληθυσμού  στον οποίο επιδιώκεται να γενικευτούν τα αποτελέσματα (Παπαναστασίου &  
Παπαναστασίου, 2005). 
Το δείγμα στην παρούσα έρευνα αποτελούν 20 εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης του 
νομού Θεσσαλονίκης , εκ των οποίων οι 18 είναι γυναίκες και οι 2 άνδρες. Όσον αφορά την 
ηλικία, οι 9 είναι μεταξύ 30 με 40, οι 8 είναι από 40 έως 50 και οι 3 είναι άνω των 50. 
 
Πίνακας 1: Δημογραφικά χαρακτηριστικά 
 
Κατηγορίες 
Συχνότητα 
Γενικής Ειδικής Σύνολο 
 
Ποσοστό συμμετεχόντων ανά φύλο 
 
 
1 άνδρας 
9 γυναίκες 
 
1άνδρας 
9γυναίκες 
 
2 
18 
 
 
 
3(30 έως 40 ) 
 
6(30 έως 40 ) 
 
9 
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Κατανομή συμμετεχόντων ως προς την 
ηλικία 
5(40 έως 50) 
2(50και άνω) 
 
 
3(40 έως 50) 
1(50και άνω) 
8 
3 
 
 
Κατανομή συμμετεχόντων ως προς την 
ειδικότητα και τη δομή που υπηρετούν 
 
 
0 τ.ε. νηπ. 
0τ.ε. δημ. 
5γεν.ταξ.νηπ. 
5γεν.ταξ.δημ. 
 
4τ.ε. νηπ. 
6τ.ε. δημ. 
0γεν.ταξ.νηπ. 
0γεν.ταξ.δημ. 
4 
6 
5 
5 
 
Κατανομή εκπαιδευτικών ως προς την 
προυπηρεσία 
 
2 (5-10 έτη) 
5 (10-20έτη) 
3(20και άνω) 
7 (5-10 έτη) 
3 (10-20έτη) 
0(20και άνω) 
9 
8 
3 
 
Εκπαιδευτικό επίπεδο συμμετεχόντων 
εκπαιδευτικών 
 
3 (Β. πτυχίο) 
6 (Μεταπτ.) 
0 (Διδακτ.) 
1 (Διδασκ) 
0 (Β. πτυχίο) 
9 (Μεταπτ.) 
1 (Διδακτ.) 
0 (Διδασκ) 
3 
15 
1 
1 
 
 
 Ως προς την ειδικότητα των συμμετεχόντων, οι 10 είναι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής και οι 10 
είναι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής. Από τους τελευταίους οι 4 εργάζονται σε τμήματα ένταξης 
νηπιαγωγείων και οι 6 σε αντίστοιχα τμήματα ένταξης δημοτικών. Από τους εκπαιδευτικούς 
γενικής αγωγής οι 5 εργάζονται σε νηπιαγωγεία και οι άλλοι 5 σε δημοτικά. Όσον αφορά τα έτη 
της εκπαιδευτικής τους προυπηρεσίας, οι 9 εργάζονται από 5 έως 10 έτη, οι 8 από 10 έως 20 έτη 
και οι 3 από 20 έτη και άνω. Ως προς το εκπαιδευτικό τους επίπεδο οι 3 από τους εκπαιδευτικούς 
είναι κάτοχοι βασικού πτυχίου ΑΕΙ, οι 15 κατέχουν μεταπτυχιακό τίτλο, ενώ 1 είναι κάτοχος 
διδακτορικού και 1 έχει λάβει μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο. Κρίνεται αναγκαίο να σημειωθεί 
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ότι όλοι οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην παρούσα έρευνα , κλήθηκαν να αντιμετωπίσουν 
τουλάχιστον μία φορά περιστατικό μαθητή με ελαφρά ή μέτρια νοητική αναπηρία. 
 
2.3 Διαδικασίες και εργαλεία της έρευνας 
Στην εκπαιδευτική έρευνα, ο ερευνητής έχει τη δυνατότητα να επιλέξει ανάμεσα σε δύο 
τύπους έρευνας, την ποσοτική από τη μια μεριά και την ποιοτική από την άλλη μεριά. Η 
ποιοτική μέθοδος έρευνας  είναι μία μέθοδος η οποία δύναται να λειτουργήσει αυτόνομα ή 
συμπληρωματικά και να συμπληρωθεί  από ποσοτικές μεθόδους. Θα πρέπει να σημειωθεί ότι 
δεν συνιστά το αντίθετο των ποσοτικών μεθόδων. Ειδικότερα, με τον όρο ποιοτική μέθοδος  
έρευνας εννοείται ένα σύνολο ερευνητικών και διερευνητικών μεθόδων που χρησιμοποιούνται 
σε διάφορες επιστήμες προκειμένου να περιγραφεί, να αποκωδικοποιηθεί , να μεταφραστεί και 
να αποδοθεί κάποιο νόημα σε ένα φαινόμενο ( Creswell, 2011, Παπαναστασίου &  
Παπαναστασίου, 2005). Βασικό λοιπόν χαρακτηριστικό της ποιοτικής μεθόδου είναι το γεγονός 
ότι μπορεί να ερμηνεύσει, να διαφωτίσει και να εξηγήσει  τους λόγους και τις αιτίες εμφάνισης 
συμπεριφορών και γενικά φαινομένων  ( Creswell, 2011). Η ποιοτική έρευνα  δεν χρησιμοποιεί 
ιδιαίτερα μεγάλα δείγματα υποκειμένων  αλλά μελετά μικρό αριθμό ερωτώμενων. Η χρήση 
μεγάλων δειγμάτων αφορά στις ποσοτικές έρευνες και αποσκοπεί στην εξαγωγή  στατιστικών 
δεικτών από την ανάλυση ερωτήσεων  από δομημένο ερωτηματολόγιο προκειμένου να μετρηθεί 
το πόσοι έχουν μια συγκεκριμένη άποψη. Αντίθετα στην ποιοτική έρευνα δύναται να 
ερευνηθούν μικρά σύνολα ερωτώμενων προκειμένου να καταγραφούν οι απόψεις τους και να 
εξηγηθούν οι απόψεις αυτές. Ωστόσο, δε θα πρέπει να παραλειφθεί ότι η ποιοτική έρευνα 
εμπεριέχει το χαρακτηριστικό της υποκειμενικότητας. Αυτό μπορεί να εντοπιστεί τόσο στις 
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απαντήσεις των ερωτώμενων οι οποίοι δίνουν την δική τους άποψη για την πραγματικότητα όσο 
και στην αντιμετώπιση του ερευνητή ( Cohen, Manion & Morrison 2007). 
Η συνέντευξη ως μια ερευνητική μέθοδος τυπικά ενέχει τον ερευνητή, που θέτει τις 
ερωτήσεις και ελπίζει ότι θα λάβει αποκρίσεις από τα άτομα από τα οποία παίρνει την 
συνέντευξη. Χρησιμοποιείται ευρύτατα στην κοινωνική έρευνα και υπάρχουν πολλοί 
διαφορετικοί τύποι συνεντεύξεων. Μια τυπολογία που χρησιμοποιείται συνήθως διακρίνει 
μεταξύ δομημένων, ημιδομημένων και μη δομημένων συνεντεύξεων. Οι διαφορετικοί τύποι 
μπορούν να συνδεθούν σε κάποιον βαθμό με το βάθος των αποκρίσεων που αναζητάμε. Οι 
συνεντεύξεις διεξάγονται συνήθως ένας προς έναν και οι λιγότερο δομημένες προσεγγίσεις 
επιτρέπουν στον ερωτώμενο πολύ μεγαλύτερη ευελιξία στην απόκριση. Οι συνεντεύξεις 
μπορούν να χρησιμοποιηθούν ως η κύρια ή η μοναδική προσέγγιση σε μια μελέτη, όπως σε μια 
δειγματοληπτική έρευνα (Robson, 2010). Η συνέντευξη είναι ένας ευέλικτος και 
προσαρμοστικός τρόπος να μαθαίνουμε πράγματα. Το να ρωτούμε άμεσα τους ανθρώπους τι 
συμβαίνει είναι ένας προφανώς συντομότερος δρόμος για να λάβουμε αποκρίσεις στα 
ερευνητικά μας ερωτήματα. Οι συνεντεύξεις πρόσωπο με πρόσωπο προσφέρουν τη δυνατότητα 
τροποποίησης της διερευνητικής κατεύθυνσης, δίνοντας συνέχεια σε ενδιαφέρουσες αποκρίσεις 
και διερευνώντας υποκείμενα κίνητρα με έναν τρόπο που δεν είναι εφικτός με ερωτηματολόγια. 
Μη λεκτικές ενδείξεις μπορεί να μας δώσουν μηνύματα που μας βοηθούν στην κατανόηση των 
προφορικών αποκρίσεων, πιθανά αλλάζοντας ή ακόμη , σε ακραίες περιπτώσεις αντιστρέφοντας 
το νόημά τους. Αν και η συνέντευξη δεν είναι σε καμία περίπτωση μια εύκολη επιλογή ως 
τεχνική συλλογής δεδομένων (κάτι που δείχνει για ακόμη μια φορά ότι οι φαινομενικά εύκολες 
τεχνικές που δίνουν έμφαση σε ποιοτικά δεδομένα, είναι πολύ δύσκολο να χρησιμοποιηθούν 
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σωστά) , παρέχει ωστόσο τη δυνατότητα να παραχθεί πλούσιο και πολύ διαφωτιστικό υλικό 
(Robson, 2010). 
Στο πλαίσιο της παρούσας εργασίας επιλέχθηκε η ημι-δομημένη συνέντευξη, η οποία έχει 
προκαθορισμένες ερωτήσεις, αλλά η διάταξή τους μπορεί να τροποποιηθεί ανάλογα με την 
αντίληψη του συνεντευκτή σχετικά με το τι φαίνεται καταλληλότερο. Η διατύπωση της 
ερώτησης μπορεί να αλλάξει και να δοθούν εξηγήσεις, δηλαδή συγκεκριμένες ερωτήσεις που 
φαίνονται ακατάλληλες για κάποιο συγκεκριμένο ερωτώμενο μπορούν να παραλειφθούν, ή να 
περιληφθούν πρόσθετες  ερωτήσεις (Robson, 2010). Η συνέντευξη στη συγκεκριμένη έρευνα 
χωρίζεται σε έξι ενότητες που αφορούν  
α) τα δημογραφικά στοιχεία των ερωτώμενων  όπως είναι για παράδειγμα το φύλο, η ηλικία, 
η μόρφωση κ.ά.,  
β) την δημιουργία των συναισθημάτων και τον τρόπο με τον οποίο αντιλαμβάνονται οι 
ερωτώμενοι τους όρους της κοινωνικής στήριξης και του κοινωνικού δικτύου ,  
γ) τον τρόπο με τον οποίο παρέχουν θετική πρακτική υποστήριξη στους μαθητές με ελαφρά 
και μέτρια νοητική αναπηρία,  
δ) τον τρόπο με τον οποίο παρέχουν αρνητική πρακτική υποστήριξη στους μαθητές με 
ελαφρά και μέτρια νοητική αναπηρία,  
ε) τον τρόπο με τον οποίο παρέχουν θετική συναισθηματική υποστήριξη στους μαθητές με 
ελαφρά και μέτρια νοητική αναπηρία και 
στ) τον τρόπο με τον οποίο παρέχουν αρνητική  συναισθηματική υποστήριξη στους μαθητές 
με ελαφρά και μέτρια νοητική αναπηρία.  
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Αναφορικά με τη συνέντευξη ως εργαλείο συλλογής δεδομένων  θα πρέπει να σημειωθεί ότι 
υπάρχουν αρκετά πλεονεκτήματα. Ωστόσο, δεν θα πρέπει να παραληφθεί  το γεγονός ότι 
υπάρχουν και μειονεκτήματα. Τα βασικά πλεονεκτήματα της συνέντευξης σχετίζονται με το 
γεγονός  ότι είναι το καταλληλότερο όργανο έρευνας για μικρές ηλικίες , μπορεί να καλύψει 
άτομα που δεν μπορούν  να διαβάσουν, αυξάνει την εγκυρότητα καθώς και το ποσοστό των 
απαντήσεων.  Στα μειονεκτήματα συγκαταλέγεται το γεγονός ότι το μέτρο μέτρησης μπορεί να 
μην είναι κοινό, υπάρχει ο κίνδυνος  αλλοίωσης του αποτελέσματος από τη χρήση πολλών 
συμμετεχόντων,  υπάρχει ο κίνδυνος από την υποκειμενική κρίση του συνεντευκτή και από την 
τάση του ερευνητή για εξοικονόμηση χρόνου  και τέλος υπάρχει ο κίνδυνος που απορρέει από τη 
χρήση του μαγνητοφώνου ( Cohen, Manion & Morrison 2007). 
Η έρευνα έλαβε χώρα από τις 15 Ιανουαρίου έως τις 23 Μαρτίου του 2019 . Αρχικά, ο κάθε 
συμμετέχων ενημερώθηκε τηλεφωνικά για το περιεχόμενο της έρευνας , διαβεβαιώθηκε ότι θα 
διατηρηθεί η ανωνυμία των συμμετεχόντων  και έπειτα επακολούθησε η επιβεβαίωσή του ότι θα 
συμμετέχει στην έρευνα. Έτσι ,σύμφωνα με το πρόγραμμα του κάθε συμμετέχοντα 
,προγραμματίστηκαν συγκεκριμένα ραντεβού και ορίστηκε ένας τόπος όπου θα ένιωθε άνετα ο 
κάθε υποψήφιος , για να ληφθούν οι συνεντεύξεις. Ο μέσος όρος διάρκειας των συνεντεύξεων 
ήταν περίπου 20 λεπτά και για την συλλογή των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε το κινητό 
τηλέφωνο ως μέσο ηχογράφησης. Ακολούθησε η απομαγνητοφώνηση της κάθε συνέντευξης  
και η ανάλυση των δεδομένων , προκειμένου να διεξαχθούν τα αποτελέσματα της έρευνας. 
 
 
 
48 
 
2.4 Ανάλυση των  δεδομένων 
Στη συγκεκριμένη έρευνα εφαρμόστηκε η ανάλυση περιεχομένου για την ανάλυση των 
δεδομένων των συνεντεύξεων.  Πρόκειται για μια τεχνική που χρησιμοποιείται σε ένα ευρύτερο 
φάσμα επιστημονικών πεδίων. Μπορεί να προσαρμοστεί χωρίς δυσκολία στην ανάλυση 
ποιοτικών συνεντεύξεων, και στα δεδομένα από ερωτηματολόγια, π.χ. στην κωδικοποίηση των 
ανοικτών ερωτήσεων στις δειγματοληπτικές έρευνες, και στην άμεση παρατήρηση, συνήθως 
κατά την κωδικοποίηση του περιεχομένου των κασετών και άλλες απομαγνητοφωνήσεων 
(Robson, 2010). Συνιστά μια σημαντική τεχνική αντικειμενικής και συστηματικής μελέτης και 
ανάλυσης του γραπτού και προφορικού λόγου καθώς και του περιεχομένου που διατίθεται από 
άλλα μέσα (Κυριαζή, 2009). Αποτελεί μια κωδικοποιημένη κοινή λογική, μια εκλέπτυνση των 
τρόπων που θα μπορούσαν να χρησιμοποιήσουν οι απλοί άνθρωποι προκειμένου να 
περιγράψουν και να ερμηνεύσουν πτυχές του κόσμου που τους περιβάλλει (Robson, 2010). 
Ουσιαστικά, προσπαθεί να περιγράψει τη σχετική συχνότητα και σημασία συγκεκριμένων 
θεμάτων , να αξιολογήσει την προκατάληψη, τη μισαλλοδοξία, ή την προπαγάνδα στο έντυπο 
υλικό, να μετρήσει το επίπεδο δυσκολίας στο αναγνώσιμο υλικό και να αναλύσει τους τύπους 
των λαθών. Το πρωτογενή υλικό είναι συνήθως σε γραπτή μορφή αλλά η ηχογράφηση 
συνεντεύξεων, οι συζητήσεις και οτιδήποτε σχετίζεται με την επικοινωνία είναι διαθέσιμα για να 
χρησιμοποιηθούν και υπόκεινται σε ένα εύρος αντικειμενικών στόχων έρευνας. Η ανάλυση 
περιεχομένου αποτελεί ένα πολύτιμο εργαλείο για την εκπαιδευτική έρευνα διότι είναι σε θέση 
να δώσει έγκυρα αποτελέσματα σε διάφορα επίπεδα (Κυριαζή, 2009). Για να υλοποιηθεί η 
ανάλυση περιεχομένου θα πρέπει να προχωρήσει ο ερευνητής στην απόφαση για την χρήση 
συγκεκριμένων κατηγοριών, στην επιλογή δείγματος, στην επιλογή της χρονικής περιόδου για 
την εφαρμογή της δειγματοληψίας, στην απόφαση για το πλήθος των γεγονότων που θα 
49 
 
παρατηρηθούν και στην συστηματική καταγραφή των παρατηρήσεων. Σε ότι αφορά την 
κωδικοποίηση θα πρέπει να σημειωθεί ότι αυτή πραγματοποιείται σε στάδια. Πιο συγκεκριμένα, 
ο ερευνητής ξεκινάει με γενικές κατηγορίες και σταδιακά καθώς επεξεργάζεται τα δεδομένα 
εισάγει και νέες κατηγορίες κωδικοποίησης (Robson, 2010). 
Σύμφωνα με τα προαναφερθέντα, στην παρούσα εργασία έπειτα από την απομαγνητοφώνηση 
των ποιοτικών συνεντεύξεων , τα δεδομένα αναλύθηκαν αρχικά με γνώμονα τις έξι γενικές 
ενότητες που είχαν οριστεί και στην πορεία εισήχθησαν και πίνακες με στοιχεία που προέκυψαν 
από τις συμπληρωματικές ερωτήσεις. Επιπρόσθετα, στο τέλος του κεφαλαίου οι απαντήσεις  με 
το μεγαλύτερο βαθμό συμφωνίας οργανώθηκαν σ’ ένα συγκεντρωτικό πίνακα.  
 
2.5 Προβλήματα στη διεξαγωγή της έρευνας 
Όλα τα παραπάνω λήφθηκαν υπόψη και για την παρούσα έρευνα , με σκοπό να είναι 
αξιόπιστο το υλικό το οποίο συλλέχθηκε. Λαμβάνοντας υπόψη πάντα τα ζητήματα δεοντολογίας 
τα οποία ενισχύουν  την αξιοπιστία και την εγκυρότητα της έρευνας. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ 
ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 
 
3.1 Συναισθήματα και αντίληψη κοινωνικής στήριξης 
 
     Στην  ερώτηση (Πώς θα ορίζατε τι είναι κοινωνική στήριξη) οι 11 εκπαιδευτικοί,  απάντησαν 
ότι πρόκειται για την βοήθεια που παρέχεται από τους ίδιους  στους μαθητές με νοητική 
αναπηρία, έτσι ώστε να ενταχθούν ομαλά στις απαιτήσεις του  κοινωνικού συνόλου και να 
αναπτύσσουν κοινωνικές σχέσεις, ενώ άλλοι 7 απάντησαν ότι είναι η αυτονομία, δηλαδή  να 
μπορούν να λειτουργούν αυτόνομα στην καθημερινότητά τους, π.χ. να ψωνίσουν από το σούπερ 
μάρκετ και να επικοινωνούν λειτουργικά για να εκφράζουν τις ανάγκες τους. Οι υπόλοιποι δύο 
απάντησαν πως γενικά η κοινωνική στήριξη έχει πολύ μεγάλη αξία και αποτελεί ένα είδος 
βοήθειας από τρίτα άτομα προς αυτά τα άτομα που αντιμετωπίζουν προβλήματα. Επιπρόσθετα , 
οι 4 από αυτούς συμπλήρωσαν ότι η συνεργασία μεταξύ όλων των ειδικοτήτων και της 
οικογένειας είναι απαραίτητη για να υπάρξει πρόοδος στην ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων, 
άλλοι 4 πως είναι σημαντική η ενσωμάτωση αυτών των παιδιών στα ομαδικά παιχνίδια τόσο στο 
διάλλειμα όσο και μέσα στην τάξη και για να αναπτύξουν ευκολότερα κοινωνικές σχέσεις με 
τους συνομηλίκους και 1 ότι με ασκήσεις ενσυναίσθησης και εμπλοκή στην επίλυση 
προβλημάτων της τάξης θα προσαρμοστούν πιο εύκολα στις κοινωνικές νόρμες. 
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Πίνακας 2:  Ορισμός της κοινωνικής στήριξης. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Στο πώς αισθάνονται οι εκπαιδευτικοί  όταν έχουν  στην τάξη τους ένα παιδί με ελαφρά ή 
μέτρια νοητική αναπηρία, τι συναισθήματα τους δημιουργούνται, οι 19 από αυτούς απάντησαν 
ότι αρχικά τους δημιουργείται άγχος για το τι μεθόδους διδασκαλίας και τι τροποποιήσεις θα 
χρειαστεί να κάνουν ώστε να βοηθήσουν το παιδί να φτάσει στο καλύτερο δυνατό επίπεδο. Όλοι 
επισήμαναν ότι πρόκειται για θετικά συναισθήματα και όχι αρνητικά και οι 7 εξ αυτών ανέφεραν 
ότι το αντιμετωπίζουν ως πρόκληση να ανακαλύψουν τον κατάλληλο τρόπο στήριξης. Μόνο 1 
εκπαιδευτικός απάντησε ότι δεν νιώθει άγχος , καθώς  είναι μέλος της τάξης αυτά τα παιδιά και 
χρειάζονται απλά διαφοροποιημένη διδασκαλία για να ανταπεξέλθουν. 
 
Απάντηση Συχνότητα 
Γενικής Ειδικής Σύνολο 
 
Βοήθεια 
 
 
6 
 
5 
 
11 
 
Αυτονομία 
 
4 
 
3 
 
   7 
 
Αντιμετώπιση προβλημάτων 
 
0 
 
2 
   
2 
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Πίνακας 3:  Δημιουργία συναισθημάτων όταν στην τάξη υπάρχει παιδί με ελαφρά και μέτρια νοητική αναπηρία. 
 
 
 
 
 
Η επόμενη ερώτηση αφορούσε το τι υποστήριξη θεωρούν ότι παρέχουν γενικά οι 
εκπαιδευτικοί στους μαθητές με ελαφρά και μέτρια νοητική αναπηρία. Οι 5 εκπαιδευτικοί 
απάντησαν ότι παρέχουν κοινωνική υποστήριξη κυρίως με ομαδικά παιχνίδια στο διάλλειμα και 
στην τάξη, με συζητήσεις σχετικά με τη διαφορετικότητα, με ομαδοσυνεργατική διδασκαλία , 
όπου ο ένας μαθαίνει να βοηθά τον άλλον και δεν στοχοποιούνται αυτά τα παιδιά, αλλά και με 
ομαδικές επισκέψεις , π.χ. στο φούρνο της γειτονιάς , στο ταχυδρομείο, έτσι ώστε να 
αναπτύξουν κοινωνικές δεξιότητες και να προχωρήσει ο εκπαιδευτικός και στο γνωστικό 
κομμάτι.  Οι άλλοι 5 απάντησαν πως παρέχουν συναισθηματική στήριξη, καθώς θεωρούν ότι το 
κυριότερο είναι η ψυχολογική ισορροπία των παιδιών. Εξηγούν ότι μόνο αν το παιδί νιώθει καλά 
και δεν περιθωριοποιηθεί θα αποδώσει και γνωστικά, ενώ ταυτόχρονα με διακριτικότητα 
επιδιώκουν να δημιουργήσουν ένα κλίμα συναισθηματικής ασφάλειας και να συνεργαστούν με 
τις άλλες ειδικότητες ώστε να το πετύχουν αυτό. Οι υπόλοιποι 7 απάντησαν ότι σε συνεργασία 
Απάντηση Συχνότητα 
Γενικής Ειδικής Σύνολο 
Άγχος για το τι μεθόδους διδασκαλίας θα 
χρειαστεί να ακολουθήσουν 
10 9 19 
Δεν νιώθει άγχος είναι μέρος της τάξης και 
αυτά τα παιδιά 
0 1        1 
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με τις ειδικότητες εκτός και εντός σχολείου και κατόπιν της παρατήρησης των αδυναμιών και 
των δυνατοτήτων των παιδιών, εφαρμόζουν  εξατομικευμένη παρέμβαση , η οποία βασίζεται σε 
μίξη ατομικών και ομαδικών δραστηριοτήτων, με συνεχή επιβράβευση και ενθάρρυνση. Ενώ 3 
εκπαιδευτικοί απάντησαν ότι προσπαθούν γενικά να είναι υποστηρικτικοί και να παρεμβαίνουν  
όποτε χρειάζεται. 
Πίνακας 4:  Είδος υποστήριξης που παρέχεται στους μαθητές με ελαφρά και μέτρια νοητική αναπηρία. 
 
 
Στην  ερώτηση για το τι είναι ή πώς θα ορίζατε το κοινωνικό δίκτυο και αν πιστεύετε ότι η 
τάξη και το σχολείο λειτουργεί σαν κοινωνικό δίκτυο γι’ αυτά τα παιδιά, 2 εκπαιδευτικοί δεν το 
όρισαν , μόνο περιορίστηκαν στο να απαντήσουν αν η τάξη και το σχολείο αποτελεί κοινωνικό 
δίκτυο. Οι υπόλοιποι 18 απάντησαν ότι κοινωνικό δίκτυο είναι οι χώροι, οι ομάδες, οι δομές και 
γενικά τα σύνολα των ατόμων, τα οποία μπορούν να δημιουργηθούν και με δύο άτομα και μέσα 
στα οποία οι άνθρωποι αλληλεπιδρούν μεταξύ τους, αναπτύσσουν διαπροσωπικές σχέσεις και  
έχουν κοινά ενδιαφέροντα. Επίσης, θεωρούν ότι όλα τα δίκτυα της κοινωνίας συνδέονται μεταξύ 
Απάντηση Συχνότητα 
Γενικής Ειδικής Σύνολο 
ομαδικά παιχνίδια στο διάλλειμα και στην 
τάξη,  συζητήσεις σχετικά με τη 
διαφορετικότητα, ομαδοσυνεργατική 
διδασκαλία ομαδικές επισκέψεις , π.χ. στο 
φούρνο της γειτονιάς  
 
3 
 
2 
 
5 
Συναισθηματική στήριξη, συνεργασία με 
άλλες ειδικότητες 
2 3    5 
Εξατομικευμένη παρέμβαση 4 3 7 
Γενική υποστήριξη, όπου χρειάζεται 1 2 3 
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τους και έτσι το σύνολο των συμμετεχόντων απάντησε ότι το σχολείο και η τάξη αποτελούν 
κοινωνικό δίκτυο για τους μαθητές με ελαφρά και μέτρια νοητική αναπηρία. Επιπρόσθετα, οι 7 
εξ αυτών συμπλήρωσαν πως ο ίδιος ο εκπαιδευτικός θα πρέπει με σωστούς χειρισμούς να 
χρησιμοποιήσει το κοινωνικό δίκτυο του σχολείου εποικοδομητικά για να λειτουργήσει αυτό 
προς όφελος αυτών των μαθητών. Ενώ 3 εκπαιδευτικοί επισήμαναν ότι το σχολείο αποτελεί την 
μικρογραφία της κοινωνίας και είναι πολύ σημαντικό αυτά τα παιδιά να προσαρμόζονται και να 
λειτουργούν σε διάφορες καταστάσεις.  
 
Πίνακας 5 :  Ορισμός κοινωνικού δικτύου  και λειτουργία του σχολείου ως κοινωνικό δίκτυο. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Στο ποιος πιστεύουν  ότι είναι ο ρόλος της κοινωνικής στήριξης στο σχολικό πλαίσιο,  
υπήρξε απόλυτη συμφωνία στις απαντήσεις των συμμετεχόντων, καθώς όλοι απάντησαν ότι 
Απάντηση Συχνότητα 
Γενικής Ειδικής Σύνολο 
Κοινωνικό δίκτυο είναι οι χώροι, οι ομάδες, οι 
δομές και γενικά τα σύνολα των ατόμων, τα 
οποία μπορούν να δημιουργηθούν και με δύο 
άτομα και μέσα στα οποία οι άνθρωποι 
αλληλεπιδρούν μεταξύ τους, αναπτύσσουν 
διαπροσωπικές σχέσεις και  έχουν κοινά 
ενδιαφέροντα. 
 
 
 
 
9 
 
 
 
9 
 
 
 
18 
 
 
Δεν το όρισαν 
 
 
1 
 
 
 
1 
 
 
  
      2 
 
 
Το σχολείο και η τάξη αποτελούν κοινωνικό 
δίκτυο για τους μαθητές με ελαφρά και μέτρια 
νοητική αναπηρία. 
 
10 
 
10 
 
      20 
55 
 
κατέχει τον πιο σημαντικό ρόλο, τον πρωτεύων. Οι 12 εξ αυτών μάλιστα επεσήμαναν πως μόνο 
έτσι παράγεται ουσιαστική μάθηση , από εκεί πρέπει να ξεκινά η παρέμβαση , διότι τα γνωστικά 
εφόδια θα πρέπει να έχουν άμεση σχέση με την πραγματική ζωή.  
 
 
 
3.2 Θετική πρακτική υποστήριξη και Νοητική Αναπηρία. 
Στην έκτη ερώτηση οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να απαντήσουν τι είδους θετική πρακτική 
στήριξη θεωρούν  ότι παρέχουν. Οι 10 από αυτούς ζήτησαν περαιτέρω διευκρινήσεις για το 
ποιοι τομείς περιλαμβάνονται στην θετική πρακτική υποστήριξη, ενώ οι υπόλοιποι 10 
απάντησαν απευθείας. Ωστόσο το σύνολο των συμμετεχόντων  απάντησε ότι τόσο στην 
αυτοεξυπηρέτηση , όσο και στην ολοκλήρωση των στόχων του αναλυτικού προγράμματος, 
αρχικά παρατηρεί πόσο λειτουργικός είναι ο μαθητής, στη συνέχεια χρησιμοποιεί μίμηση 
προτύπου, με μοντέλο είτε τον ίδιο τον εκπαιδευτικό, είτε κάποιο συμμαθητή είτε 
οπτικοποιημένο υλικό, παιχνίδια ρόλων και συζήτηση με συνεχή επανάληψη και άμεση 
προφορική παρότρυνση με φυσικές χειρονομίες. Σταδιακά ο εκπαιδευτικός αποσύρεται και 
υπάρχει μερική καθοδήγηση από μέρους του μόνο όταν κρίνει ότι είναι απαραίτητη. Όλο το 
δείγμα συμφώνησε στο ότι με σταθερά βήματα ο μαθητής θα πρέπει να μάθει να αυτενεργεί, να 
ενθαρρύνεται για την προσπάθειά του , καθώς μόνο έτσι θα αναπτύξει τις κατάλληλες δεξιότητες 
που θα τον βοηθήσουν να αυτονομηθεί στο μέλλον. Είναι σημαντικό να μάθει να ζητά βοήθεια 
από τον εκπαιδευτικό μόνο όταν την χρειάζεται πραγματικά και όχι να επιδιώκει την εύκολη 
λύση. 
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3.3 Αρνητική πρακτική υποστήριξη και Νοητική Αναπηρία 
     Στο ερώτημα με ποιόν τρόπο νομίζουν οι εκπαιδευτικοί  ότι παρέχουν   αρνητική πρακτική 
υποστήριξη,  από το σύνολο των 20 συμμετεχόντων, οι 8 απάντησαν χωρίς να χρειαστούν 
διευκρινήσεις, ενώ οι υπόλοιποι 12 ζήτησαν πιο συγκεκριμένες ερωτήσεις. Ωστόσο, οι 8 
απάντησαν ότι ίσως να έχουν προσφέρει περισσότερη βοήθεια και να πρέπει το παιδί να κάνει 
περισσότερα πράγματα μόνο του, ώστε αυτοί να κατανοούν καλύτερα τις αδυναμίες του και οι 
μαθητές να μην τους χειρίζονται. Στους υπόλοιπους 12 τέθηκε η ερώτηση αν τους έχει τύχει να 
προσφέρουν κάποια βοήθεια που δεν την χρειάζεται ή δεν την επιθυμεί το παιδί. Λαμβάνοντας 
υπόψη και τις παραπάνω απαντήσεις λοιπόν, οι 8 από τους 20 εκπαιδευτικούς απάντησαν ότι 
στην αρχή που δεν είχαν τόση εμπειρία τους έχει τύχει να προσφέρουν περισσότερη βοήθεια από 
αυτή που ίσως χρειαζόταν, ενώ οι υπόλοιποι 12 απάντησαν ότι θέτουν αυστηρά όρια και 
αποφεύγουν την πολλή βοήθεια , γι’ αυτό και δεν αφήνουν κάτι τέτοιο να συμβεί. Αξίζει να 
σημειωθεί πως και οι εκπαιδευτικοί που τους έχει συμβεί αυτό και οι εκπαιδευτικοί που δεν το 
επιτρέπουν να συμβεί συμφωνούν στο ότι είναι λάθος στάση, καθώς εξηγούν ότι επιφέρει 
προσκόλληση και υπερπροστατευτισμό.  
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Πίνακας 6 :  Προσφορά βοήθειας που δεν την χρειάζεται ή δεν την επιθυμεί το παιδί. 
 
 
 
 
 
Ως επακόλουθο των παραπάνω επισημάνσεων λοιπόν, η επόμενη ερώτηση που τέθηκε στους 
συμμετέχοντες ήταν  αν ποτέ τους έχει τύχει τέτοια περίπτωση προσκόλλησης και τι έκαναν, 
πώς το διαχειρίστηκαν. Οι 11 εκπαιδευτικοί απάντησαν ότι τους έχει συμβεί τέτοιου είδους 
περιστατικό και το διαχειρίστηκαν με σταδιακή δική τους απόσυρση, βάζοντας στο παιχνίδι και 
τους συνομηλίκους, με συνεχή ενθάρρυνση του παιδιού ότι μπορεί να τα καταφέρει μόνο του, 
θέτοντας πιο σαφή όρια και με συζήτηση μέσα στην τάξη. Ενώ οι υπόλοιποι 9 απάντησαν ότι 
δεν τους έχει συμβεί γιατί διατηρούν από την αρχή τα αυστηρά όρια που θέτουν. Ωστόσο, από 
το σύνολο των απαντήσεων διαφαίνεται ότι οι περισσότεροι πιστεύουν ότι έτσι θα βοηθήσουν 
τον μαθητή να γίνει περισσότερο αυτόνομος και λειτουργικός. 
 
Πίνακας 7:  Περίπτωση προσκόλλησης του παιδιού στον εκπαιδευτικό. 
Απάντηση Συχνότητα 
Γενικής Ειδικής Σύνολο 
Ναι 5 3 8 
Όχι 6 6    12 
Απάντηση Συχνότητα 
Γενικής Ειδικής Σύνολο 
Ναι 7 4 11 
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Στο αν γενικά οι εκπαιδευτικοί είναι σε θέση να κατανοήσουν  τις δυνατότητες και τις 
αδυναμίες αυτών των παιδιών , για να μην προβούν  σε υπερτίμηση ή υποτίμηση των 
ικανοτήτων τους, και οι  20 εκπαιδευτικοί απάντησαν ότι μπορούν να κατανοήσουν τις 
δυνατότητες και τις αδυναμίες αυτών των παιδιών . Αξίζει να επισημάνουμε ότι 6 εκπαιδευτικοί 
συμπλήρωσαν ότι θεωρούν πως είναι σε θέση να κατανοήσουν τις δυνατότητες και τις αδυναμίες 
των παιδιών με ελαφρά και μέτρια νοητική αναπηρία, ωστόσο δεν μπορούν να τις αξιολογήσουν 
, καθώς δεν έχουν την κατάλληλη εκπαίδευση και εργαλεία. Ταυτόχρονα, άλλοι 6 επισήμαναν 
ότι με συνεχή παρατήρηση των παιδιών είναι σε θέση να παρακολουθούν την πορεία τους και να 
κατανοούν ακόμη περισσότερο τις δυσκολίες τους. Ενώ 6 ακόμη τόνισαν ότι η εμπειρία τους 
βοηθά να κατανοούν καλύτερα τις δυσκολίες αυτών των μαθητών. 
 
 
 
3.4 Θετική συναισθηματική υποστήριξη και Νοητική Αναπηρία. 
 
Στο ερώτημα πώς αντιλαμβάνονται τον όρο  της θετικής συναισθηματικής στήριξης, και οι 20 
εκπαιδευτικοί στο σύνολό τους απάντησαν πως γι’ αυτούς ο όρος σημαίνει να χτίσουν μια σχέση 
Όχι 3 6       9  
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εμπιστοσύνης και συναισθηματικής ασφάλειας με τους μαθητές τους. Οι 12 εξ αυτών 
συμπλήρωσαν ότι σ’ αυτό χρησιμοποιούν χάδια όμως μόνο όταν χρειάζεται και σε περιορισμένο 
βαθμό, ενώ οι 9 πιστεύουν ότι τα σαφή όρια βοηθούν σ’ αυτή την σχέση συναισθηματικής 
ασφάλειας έτσι ώστε τα παιδιά χωρίς ένταση και φωνές, αλλά με ενθάρρυνση , συζήτηση και 
κάποιες δραστηριότητες να ξέρουν ότι ο εκπαιδευτικός είναι εκεί για να τα στηρίξει να λύσουν 
κάθε είδους πρόβλημα που τους απασχολεί.  
Η επόμενη ερώτηση ήρθε ως επακόλουθο αφού οι ερωτώμενοι κλήθηκαν να απαντήσουν αν 
χτίζοντας σχέση συναισθηματικής ασφάλειας με τους μαθητές με ελαφρά και μέτρια νοητική 
αναπηρία, καταφέρνουν να τα αποδεχθεί το σύνολο της τάξης ως ισότιμα μέλη. Και οι 20 
εκπαιδευτικοί απάντησαν θετικά. Πιο συγκεκριμένα, 8 εκπαιδευτικοί απάντησαν πως σίγουρα 
θα το αποδεχτεί το σύνολο της τάξης, επειδή ο εκπαιδευτικός λειτουργεί ως πρότυπο μίμησης 
και καθρέφτης για όλα τα παιδιά. Επιπρόσθετα, 10 εκπαιδευτικοί απάντησαν πως το σύνολο της 
τάξης τα αποδέχεται ως ισότιμα μέλη, όμως σίγουρα χρειάζονται και άλλες παρεμβάσεις μέσα 
στην τάξη εκτός από την δημιουργία σχέσης συναισθηματικής ασφάλειας. 1 εκπαιδευτικός 
απάντησε πως ναι γίνονται αποδεκτά και έτσι ο δάσκαλος αποκομίζει ηθική ικανοποίηση και 
άλλος 1 ότι τα παιδιά δεν έχουν αναπτύξει τη συναισθηματική νοημοσύνη των ενηλίκων και 
αυτό μπορεί να δυσχεραίνει κάποιες καταστάσεις, όμως με σωστή δουλειά τα αποδέχονται. 
 
3.5 Αρνητική  συναισθηματική υποστήριξη και Νοητική Αναπηρία.  
 
Στο πώς πιστεύουν οι ερωτώμενοι εκπαιδευτικοί  ότι εκδηλώνεται η αρνητική 
συναισθηματική υποστήριξη,  5 εξ αυτών δεν κατάλαβαν την ερώτηση και  ζήτησαν περαιτέρω 
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διευκρινήσεις , έτσι η ερώτηση τους τέθηκε ως εξής Αυτά τα παιδιά πολλές φορές εκφράζουν 
πιο έντονα τον θυμό τους, αν πιστεύεις ότι αυτό οφείλεται σε δική τους εσωστρεφή διάθεση ή σε 
μειωτική συμπεριφορά των συνομηλίκων. Το σύνολο των συμμετεχόντων απάντησε ότι αυτά τα 
παιδιά παρουσιάζουν εξάρσεις θυμού , καθώς δέχονται την απόρριψη των συνομηλίκων και 
αυτό τους κάνει να νιώθουν πιο αδύναμα και δεν ωφελεί στην ψυχική τους ευημερία.  
 
 
Πίνακας 8 : Τρόπος  εκδήλωσης της αρνητικής συναισθηματικής υποστήριξης. 
 
 
 
 
     Στην επόμενη ερώτηση οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν σε ποιόν ανατρέχουν οι μαθητές με 
ελαφρά και μέτρια νοητική αναπηρία όταν έχουν κάποιο πρόβλημα. Και οι 20 ερωτώμενοι 
απάντησαν ότι ανατρέχουν στους ίδιους. Ωστόσο, 4 συμπλήρωσαν ότι χρειάζεται δουλειά από 
τους ίδιους και να καταφέρουν να κερδίσουν την εμπιστοσύνη των παιδιών. Ενώ άλλοι δύο πως 
συνήθως ανατρέχουν όμως δεν ξέρουν αν το πράττουν πάντα ή κρατάνε κάποια πράγματα μέσα 
τους. 
Πίνακας 9:  Σε ποιόν ανατρέχουν οι μαθητές με ελαφρά και μέτρια νοητική αναπηρία όταν έχουν κάποιο 
πρόβλημα. 
Απάντηση Συχνότητα 
Γενικής Ειδικής Σύνολο 
Με εξάρσεις θυμού αυτών των μαθητών, 
λόγω απόρριψης των συνομηλίκων  
10 10 20 
Απάντηση Συχνότητα 
Γενικής Ειδικής Σύνολο 
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Στο ερώτημα πώς οι ερωτώμενοι εκπαιδευτικοί βοηθάνε τους μαθητές με ελαφρά ή μέτρια 
νοητική αναπηρία να χαλαρώσουν όταν βρίσκονται σε ένταση ή σε συνθήκες πίεσης., από τους 
20 εκπαιδευτικούς οι 18 απάντησαν πως πρώτα πρέπει το παιδί να ηρεμήσει και έπειτα 
προχωράνε σε συζήτηση για το τι συνέβη. Από τους; 18 οι  10 εκπαιδευτικοί απάντησαν πως 
αφήνουν το παιδί να πάρει χρόνο και χώρο ώστε να ηρεμίσει μόνο του, προσέχοντάς πάντα όμως 
την σωματική του ακεραιότητα. Από τους 20 οι 6 απάντησαν πως χρησιμοποιούν μουσική για να 
εξομαλύνουν την ένταση, οι 2 πως χαμηλώνουν την φωνή τους, δεν χρησιμοποιούν τιμωρίες και 
προβαίνουν σε κάποια αγκαλιά, ενώ άλλοι 2 πως χρησιμοποιούν κάποιο χαλάκι χαλάρωσης. 
Ένας εκπαιδευτικός απάντησε ότι χρησιμοποιεί μπάλα γυμναστικής για να χαλαρώσουν, άλλος 
ένας σαπουνόφουσκες και  1 μετρά σταθερά ως το 10 με ήρεμη φωνή. Τρεις εκπαιδευτικοί 
απάντησαν ότι χρησιμοποιούν κάποια αγαπημένα παιχνίδια του παιδιού, άλλοι 2 ότι προχωράνε 
σε δραστηριότητες για τη διαχείριση των συναισθημάτων και  2 πώς παίζουν κάποιο θεατρικό 
παιχνίδι.  
 
 
Πίνακας 10 :  Τρόποι χαλάρωσης των μαθητών  με ελαφρά ή μέτρια νοητική αναπηρία υπό συνθήκες . 
Στους εκπαιδευτικούς 10 10 20 
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Η τελευταία ερώτηση αφορούσε το αν οι ερωτώμενοι εκπαιδευτικοί θα ήθελαν  να 
προσθέσουν  κάτι σημαντικό όσον αφορά την κοινωνική στήριξη αυτών των παιδιών στο γενικό 
σχολείο. Οι 12 εκπαιδευτικοί θεωρούν πολύ σημαντικό να υπάρχουν όλες οι απαραίτητες 
ειδικότητες στα σχολεία, και κυρίως ειδικοί παιδαγωγοί, ψυχολόγοι και κοινωνικοί λειτουργοί, 
καθώς πιστεύουν πως με την ομαδική συνεργασία τη δική τους και των παραπάνω ειδικοτήτων 
γίνεται σωστότερη δουλειά, δεν χάνεται πολύτιμος χρόνος και υπάρχει καλύτερη στήριξη και 
στην οικογένεια των παιδιών.  Τρεις εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι είναι πολύ σημαντικό οι 
Απάντηση Συχνότητα 
Γενικής Ειδικής Σύνολο 
Με μουσική 2 4 6 
Με χαμηλή φωνή και αγκαλιά 1 1 2 
Χαλάκι χαλάρωσης 1 1 2 
Μπάλα γυμναστικής 0 1 1 
Σαπουνόφουσκες 0 1 1 
Μέτρημα ως το 10 0 1 1 
Αγαπημένα παιχνίδια 3 0 3 
Δραστηριότητες διαχείρισης συναισθημάτων 1 1 2 
Θεατρικό παιχνίδι 2 0 2 
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εκπαιδευτικοί της γενικής αγωγής να έχουν περισσότερη και καλύτερη ενημέρωση και 
επιμόρφωση για την ειδική αγωγή. Πέντε από τους ερωτώμενους  απάντησαν πως θα ήθελαν να 
προσθέσουν  ότι η κοινωνική στήριξη είναι  απαραίτητη και ότι θα πρέπει να δίνεται ιδιαίτερη 
βαρύτητα σ’ αυτή, διότι προετοιμάζει το παιδί για την προσαρμογή του στην κοινωνία.  
 
 
 
Πίνακας 11 : Προσθήκη  παρατηρήσεων όσον αφορά την κοινωνική στήριξη  των παιδιών με ελαφρά και μέτρια 
νοητική αναπηρία  στο γενικό σχολείο. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Απάντηση Συχνότητα 
Γενικής Ειδικής Σύνολο 
Να υπάρχουν όλες οι ειδικότητες στα σχολεία 6 6 12 
Περισσότερη επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 
στην ειδική αγωγή 
      3       0       3 
Να δίνεται βαρύτητα στην κοινωνική στήριξη 
στο σχολείο, καθώς προετοιμάζει την 
προσαρμογή του παιδιού στην κοινωνία 
      1       4       5 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΕΤΑΡΤΟ 
ΣΥΖΗΤΗΣΗ-ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
 
4.1 Συζήτηση 
            Αρχικά, όσον αφορά το  διερευνητικό ερώτημα (τι είναι η κοινωνική στήριξη και πώς θα 
την όριζαν οι εκπαιδευτικοί), η πλειοψηφία των συμμετεχόντων συμφωνεί ότι πρόκειται για την 
βοήθεια που παρέχουν οι ίδιοι στους μαθητές με ελαφρά και μέτρια νοητική αναπηρία έτσι ώστε 
να αυτονομηθούν και να ανταπεξέλθουν στις απαιτήσεις της κοινωνίας. Θεωρούν πως η 
συνεργασία σχολείου και οικογένειας, η εμπλοκή σε ομάδες και η ανάπτυξη της ενσυναίσθησης 
θα βοηθήσουν αυτούς τους μαθητές να αναπτύξουν κοινωνικές δεξιότητες. Με άλλα λόγια στην 
παρούσα έρευνα οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί φαίνεται να γνωρίζουν τι είναι η κοινωνική 
στήριξη. Τα αποτελέσματα αυτά έρχονται σε συμφωνία με την έρευνα των Ee και Soh (2005),  
οι οποίοι καταλήγουν στο συμπέρασμα ότι οι εκπαιδευτικοί γνωρίζουν τι πρέπει να διδαχθούν οι 
μαθητές με Ν.Α. αφού θέτουν πάνω απ’ όλα τις δεξιότητες για ανεξάρτητη διαβίωση, τις 
δεξιότητες που χρειάζονται για να ασκήσουν ένα επάγγελμα, να μπορούν να κάνουν 
συναλλαγές/ αγορές, αλλά και να ακολουθούν τους ηθικούς κανόνες και ηθικές αρχές της 
κοινωνίας που ζουν, να λύνουν τα προβλήματα που ανακύπτουν και να παίρνουν αποφάσεις. 
Επίσης, οι εκπαιδευτικοί αναγνώρισαν ότι περισσότερες προσπάθειες απαιτούνται ώστε αυτή η 
αναγνώριση από μέρους τους να κατευθύνει και το πρόγραμμα διδασκαλίας των παιδιών με 
Ν.Α. Άλλη μια έρευνα, αυτή των Eriksson, Welander και Granlund, (2007) έρχεται να 
επιβεβαιώσει τα παραπάνω, καθώς επισημαίνει πως η παρέμβαση στο χώρο του σχολείου κατά 
κύριο λόγο είναι παιδαγωγική με την έννοια, ότι δεν πρέπει μόνο να στοχεύει στο πως θα 
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ανταποκριθούν οι μαθητές στις ανάγκες του σχολικού προγράμματος, αλλά πως θα αναπτύξουν 
στο μέγιστο δυνατό βαθμό τις κοινωνικές τους δεξιότητες στο σχολικό περιβάλλον , πώς θα 
αναπτύξουν δεσμούς οι μαθητές με Ν.Α. με τους συνομηλίκους τους.  
     Στο επόμενο ερώτημα το οποίο αφορούσε τα αισθήματα των εκπαιδευτικών για την ύπαρξη  
στην τάξη τους μαθητή με ελαφρά ή μέτρια νοητική αναπηρία, η πλειοψηφία των ερωτώμενων 
αποκρίθηκε πως τους δημιουργείται άγχος, με την θετική έννοια όμως καθώς προσπαθούν να 
ανακαλύψουν τις κατάλληλες μεθόδους ώστε να στηρίξουν αποτελεσματικά αυτούς τους 
μαθητές. Τα παραπάνω ευρήματα συμφωνούν με την έρευνα των Guglielmi και Tatrow, (1998)  
όπου υποστηρίζεται πως το επάγγελμα του εκπαιδευτικού παρουσιάζει διαφορετικές 
προκλήσεις, απαιτήσεις, και ανταμοιβές ανάλογα με το εάν το σχολείο είναι δημόσιο ή ιδιωτικό, 
εάν βρίσκεται σε αστικό κέντρο ή σε αγροτική περιοχή, ανάλογα με το εάν οι εκπαιδευτικοί 
απευθύνονται σε μαθητές πανεπιστημίου ή νηπιαγωγείου, εάν διακρίνονται από ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες ή εάν προέρχονται από υποβαθμισμένες περιοχές που μαστίζονται από 
κοινωνικά προβλήματα κ.τ.λ. Καθένα από τα διάφορα μοντέλα επαγγελματικού άγχους που 
υπάρχουν, θα προέβλεπε διαφορετικές επιπτώσεις σε καθεμία από αυτές τις υποκατηγορίες 
εκπαιδευτικών . 
     Στο ερώτημα (  τι υποστήριξη θεωρείτε ότι παρέχετε στους μαθητές με ελαφρά και μέτρια 
νοητική αναπηρία),  υπήρξαν πολλά διαφορετικά ευρήματα, καθώς κάποιο εκπαιδευτικοί 
δήλωσαν ότι προβαίνουν σε ομαδοσυνεργατική διδασκαλία, με κύριο στόχο την κοινωνική 
στήριξη, άλλοι πως επιδιώκουν αρχικά την συναισθηματική στήριξη προκειμένου να δουλέψουν 
στην πορεία και τα υπόλοιπα και  ένα άλλο ποσοστό ότι εφαρμόζει εξατομικευμένη παρέμβαση 
με ατομικές και ομαδικές δραστηριότητες επιδιώκοντας πολύπλευρη μάθηση. Η ποικιλομορφία 
των παραπάνω ευρημάτων συμφωνεί με την έρευνα της Vlachou, (2006), όπου διαπιστώνεται η 
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έλλειψη συνεργασίας των εκπαιδευτικών και η ελλιπή κατάρτιση προγραμμάτων παρέμβασης  
και αξιολόγησης των μαθητών. Ακόμη στην έρευνα των Τζιβινίκου και Κουτσοκώστα, (2010), 
αναδείχθηκε ότι υπάρχουν σημαντικές διαφοροποιήσεις μεταξύ των παιδαγωγών  τόσο στον 
τρόπο που δομούν το εκπαιδευτικό τους πρόγραμμα όσο και στο ευρύτερο πλαίσιο εργασίας 
τους.  
Η επόμενη ερώτηση ζητούσε από τους συμμετέχοντες να απαντήσουν πώς θα όριζαν το 
κοινωνικό δίκτυο και αν πιστεύουν ότι αποτελεί η τάξη κοινωνικό δίκτυο γι’ αυτούς τους 
μαθητές. Η πλειοψηφία των ερωτώμενων απάντησε  ότι κοινωνικό δίκτυο είναι  τα σύνολα των 
ατόμων, μέσα στα οποία οι άνθρωποι αλληλεπιδρούν μεταξύ τους, αναπτύσσουν διαπροσωπικές 
σχέσεις και  έχουν κοινά ενδιαφέροντα. Θεωρούν ότι όλα τα δίκτυα της κοινωνίας συνδέονται 
μεταξύ τους και το σχολείο και η τάξη αποτελούν κοινωνικό δίκτυο για τους μαθητές με ελαφρά 
και μέτρια νοητική αναπηρία. Αυτά τα ευρήματα επιβεβαιώνονται και από την έρευνα του 
Lunsky, (2006) όπου επισημαίνεται ότι η κοινωνική υποστήριξη  ξεκινάει με τον δεσμό που 
αναπτύσσει το παιδί κατά τη διάρκεια της παιδικής του ηλικίας με το πρώτο άτομο που 
αναλαμβάνει την εκπαίδευσή του. Ως εκ τούτου το κοινωνικό δίκτυο έχει αναγνωριστεί ως 
προστατευτικός παράγοντας για τα παιδιά αλλά και παράγοντας κοινωνικοποίησης.  
Όσον αφορά το ποιος πιστεύουν ότι είναι ο ρόλος της κοινωνικής στήριξης στο σχολικό 
πλαίσιο, οι εκπαιδευτικοί αποκρίθηκαν με απόλυτη συμφωνία ότι είναι ο πιο σημαντικός, διότι 
προσφέρει εφόδια για την πραγματική ζωή. Τα παραπάνω συμφωνούν με την έρευνα του 
Lunsky, (2006), καθώς αναγνωρίζεται ο ιδιαίτερα σημαντικός ρόλος που η κοινωνική στήριξη 
επιτελεί σε όλες τις ηλικίες και τα στάδια του κύκλου ζωής. Ωστόσο, μια ομάδα για την οποία 
έχει πρωταρχική σημασία είναι τα άτομα με αναπηρία, τα οποία έχουν ανάγκη από βοήθεια, για 
να ανταποκριθούν επιτυχώς στις καθημερινές εργασίες.  
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Στο ερώτημα (τι είδους θετική πρακτική στήριξη θεωρείτε ότι παρέχετε σ’ αυτούς τους 
μαθητές), το σύνολο των συμμετεχόντων με απόλυτη συμφωνία απάντησε ότι κατόπιν 
παρατήρησης του μαθητή, τόσο στην αυτοεξυπηρέτηση, όσο και στην ολοκλήρωση των στόχων 
του αναλυτικού προγράμματος, χρησιμοποιεί μίμηση προτύπου, οπτικοποιημένο υλικό, 
παιχνίδια ρόλων και συζήτηση με συνεχή επανάληψη και άμεση προφορική παρότρυνση με 
φυσικές χειρονομίες και  σταδιακά αποσύρεται και υπάρχει μερική καθοδήγηση από μέρους του 
μόνο όταν κρίνει ότι είναι απαραίτητη. Όλο το δείγμα συμφώνησε ότι με σταθερά βήματα ο 
μαθητής θα πρέπει να μάθει να αυτενεργεί, καθώς μόνο έτσι θα αναπτύξει τις κατάλληλες 
δεξιότητες που θα τον βοηθήσουν να αυτονομηθεί στο μέλλον. Αυτά τα ευρήματα 
επιβεβαιώνονται και από την έρευνα του Wehmeyer και συνεργάτες, (2008) , όπου η εισαγωγή  
στο αναλυτικό πρόγραμμα εκμάθησης του αυτοπροσδιορισμού έχει θετική επίδραση στους 
μαθητές με νοητική αναπηρία.  
Tο επόμενο  ερώτημα ζητούσε από τους εκπαιδευτικούς να απαντήσουν με ποιόν τρόπο 
νομίζουν ότι παρέχουν αρνητική πρακτική υποστήριξη. Το σύνολο των ερωτώμενων απάντησε 
ότι η παροχή περισσότερης βοήθειας απ’ όση χρειάζεται πραγματικά λειτουργεί αρνητικά και 
επιφέρει προσκόλληση. Η πλειοψηφία απάντησε ότι έχει βιώσει τέτοιου είδους καταστάσεις, 
όμως τα αυστηρά όρια είναι απαραίτητα προκειμένου να γίνουν αυτοί οι μαθητές πιο 
λειτουργικοί. Έτσι σύμφωνα με τους ίδιους είναι σε θέση να κατανοήσουν τις δυνατότητες και 
τις αδυναμίες των μαθητών , δεν έχουν όμως την κατάλληλη εκπαίδευση για να τις 
αξιολογήσουν. Όπως διαφαίνεται και στην έρευνα των Mansell και Beadle-Brown, (2012), η  
υποστήριξη έγκειται τόσο στην βελτίωση των λειτουργικών τους ικανοτήτων ώστε να μπορούν 
να ανταπεξέλθουν, όσο και στην παροχή ευκαιριών από το περιβάλλον. Στο πλαίσιο αυτών των 
αντιλήψεων είναι αναγκαία τα λειτουργικά προγράμματα εκπαίδευσης ώστε να ξεπεραστούν οι 
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ανεπάρκειες στη διαχείριση των προβλημάτων της καθημερινής ζωής, καθώς επίσης και η 
προσαρμογή των ατόμων στην κοινωνική ζωή με την παροχή περισσότερων και 
αποτελεσματικότερων δραστηριοτήτων που έχουν νόημα γι’ αυτά. Η προσέγγιση αυτή 
δημιουργεί και  την ανάγκη οργάνωσης της υποστήριξης από την παιδική ηλικία  ως την 
ενηλικίωση, ως ένα συνεχές στόχων, μέχρι να αποκτήσουν τις απαιτούμενες ικανότητες  να 
ζήσουν χωρίς ισχυρή εξάρτηση από άλλους.  
Η αντίληψη του όρου της θετικής συναισθηματικής στήριξης εξετάστηκε επίσης, με  το 
σύνολο των συμμετεχόντων να συνδέουν τον όρο με μια σχέση εμπιστοσύνης με τους μαθητές 
τους, χρησιμοποιώντας χάδια μόνο όταν χρειάζεται, σαφή όρια και ενθάρρυνση με σκοπό ο 
μαθητής να νιώσει συναισθηματική ασφάλεια. Εν συνεχεία για το αν μ’ αυτό τον τρόπο θα τους 
αποδεχτεί και το σύνολο της τάξης ως ισότιμα μέλη, όλοι αποκρίθηκαν θετικά, καθώς πιστεύουν 
πως ο εκπαιδευτικός λειτουργεί ως πρότυπο μίμησης και μαζί με σωστές παρεμβάσεις θα 
επέλθει  το επιθυμητό αποτέλεσμα. Τα παραπάνω ευρήματα ωστόσο έρχονται σε αντίθεση με 
την έρευνα των Eriksson, Welander και Granlund, (2007) όπου σημειώνεται πως η συνύπαρξη 
είναι απαραίτητη προυπόθεση για την κοινωνική αλληλεπίδραση, αλλά οι μαθητές με Ν.Α. 
σπάνια γίνονται αποδεκτοί στον κύκλο των συνομηλίκων.  
Στην ερώτηση για το πώς πιστεύουν οι εκπαιδευτικοί ότι εκδηλώνεται η αρνητική 
συναισθηματική στήριξη, το σύνολο των συμμετεχόντων απάντησε ότι αυτά τα παιδιά 
παρουσιάζουν εξάρσεις θυμού , καθώς δέχονται την απόρριψη των συνομηλίκων και αυτό τους 
κάνει να νιώθουν πιο αδύναμα και δεν ωφελεί στην ψυχική τους ευημερία.  
Γι’ αυτό και όταν ρωτήθηκαν οι εκπαιδευτικοί σε ποιόν ανατρέχουν οι μαθητές με ελαφρά 
και μέτρια νοητική αναπηρία όταν έχουν κάποιο πρόβλημα,  και οι 20 ερωτώμενοι απάντησαν 
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ότι ανατρέχουν στους ίδιους. Η έρευνα των Eriksson, Welander και Granlund, (2007), έρχεται να 
επιβεβαιώσει τα παραπάνω επισημαίνοντας πως η απόρριψη φαίνεται ότι επηρεάζει αρνητικά 
την ακαδημαική επίδοση, ενώ αντίθετα οι θετικές αλληλεπιδράσεις με τους συνομηλίκους θα 
μπορούσαν να παράσχουν στους μαθητές τις πολύτιμες πληροφορίες και πόρους, τη 
συναισθηματική υποστήριξη και την ενθάρρυνση να συμβάλουν άμεσα στη γνωστική τους 
ανάπτυξη.  
Στην προτελευταία ερώτηση ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να απαντήσουν πως βοηθάνε  
τους μαθητές με ελαφρά ή μέτρια νοητική αναπηρία να χαλαρώσουν όταν βρίσκονται σε ένταση 
ή σε συνθήκες πίεσης. Η πλειοψηφία των συμμετεχόντων απάντησε ότι πρώτα αφήνει τον 
μαθητή να πάρει τον χρόνο και τον χώρο του, προκειμένου να ηρεμήσει, προσέχοντας πάντα την 
σωματική του ακεραιότητα, και στην πορεία χρησιμοποιείται μουσική, κάποια αγαπημένα 
παιχνίδια, δραματοποίηση και διάφορα αντικείμενα χαλάρωσης, όπως μπάλα γυμναστικής. 
Έπειτα επέρχεται συζήτηση. Αυτά τα ευρήματα επιβεβαιώνονται και στην έρευνα  της 
Παρασκευοπούλου-Σταυροπούλου, (2016), αφού αναφέρεται ότι τη δραματοποίηση και 
γενικότερα το θέατρο, ως συνισταμένη όλων των τεχνών, μπορούμε να το θεωρήσουμε ως ένα 
από τα σημαντικότερα εργαλεία στην εκπαίδευση των παιδιών με νοητική αναπηρία. 
Επιπρόσθετα η έρευνα της Ζέλιου, (2006) έρχεται να επιβεβαιώσει την σημαντικότητα της 
μουσικής στην ψυχική χαλάρωση των μαθητών με νοητική αναπηρία, με σκοπό να επιλέγεται η 
σωστή αρμονία στην κατάλληλη περίσταση.  
Στο τέλος της συνέντευξης ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς  να προσθέσουν  αν θα ήθελαν 
κάτι σημαντικό όσον αφορά την κοινωνική στήριξη αυτών των παιδιών στο γενικό σχολείο. Η 
πλειοψηφία των ερωτώμενων θεωρεί πολύ σημαντικό να υπάρχουν όλες οι απαραίτητες 
ειδικότητες στα σχολεία, και κυρίως ειδικοί παιδαγωγοί, ψυχολόγοι και κοινωνικοί λειτουργοί, 
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καθώς πιστεύουν πως με την ομαδική συνεργασία τη δική τους και των παραπάνω ειδικοτήτων 
γίνεται σωστότερη δουλειά, δεν χάνεται πολύτιμος χρόνος και υπάρχει καλύτερη στήριξη και 
στην οικογένεια των παιδιών.  Ταυτόχρονα νομίζουν  ότι οι εκπαιδευτικοί της γενικής αγωγής 
πρέπει  να έχουν περισσότερη και καλύτερη ενημέρωση και επιμόρφωση για την ειδική αγωγή. 
Τα παραπάνω ευρήματα συμφωνούν με την έρευνα των Αμπραζή και Μπάρμπα, (2014), διότι 
τονίζεται πως η ένταξη των ατόμων με νοητική αναπηρία δεν μπορεί να αφεθεί σε περιορισμένες 
πρακτικές που αφορούν στην κοινή εκπαίδευση  και την ένταξη στο ίδιο πρόγραμμα σπουδών, 
γιατί αυτά δεν αρκούν ώστε να εφοδιάσουν τα άτομα με Ν.Α. με αναγκαίες γνώσεις και 
δεξιότητες  να ζήσουν σε μια κοινωνία η οποία ως σήμερα τα θέτει στο περιθώριο. Άλλη μια 
έρευνα που επιβεβαιώνει τα παραπάνω είναι αυτή των Ζώνιου-Σιδέρη και Βλάχου, (2006), η 
οποία σημειώνει ότι οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής ένιωθαν περισσότερη ασφάλεια όταν στο 
σχολείο υπήρχε ειδικός παιδαγωγός και μπορούσαν να συνεργαστούν μαζί του για να 
βοηθήσουν τους μαθητές με νοητική αναπηρία. 
 
4.2 Συμπεράσματα  
Με βάση τα παραπάνω λοιπόν μπορούμε να καταλήξουμε αρχικά, όσον αφορά τα 
δημογραφικά στοιχεία των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών φαίνεται πως ο παράγοντας του 
φύλου σε σχέση με την κοινωνική υποστήριξη που παρέχουν στους μαθητές με ελαφρά και 
μέτρια νοητική αναπηρία , από την σύγκριση που προέκυψε μεταξύ των ανδρών και γυναικών 
του δείγματος, δεν παρουσιάζει κάποια στατιστικά σημαντική διαφορά. Το ίδιο συμβαίνει και με 
τις μεταβλητές της ηλικίας και της εκπαιδευτικής προυπηρεσίας των συμμετεχόντων 
εκπαιδευτικών. Αξίζει να επισημανθεί πως οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής στην πλειοψηφία 
71 
 
τους ανήκουν σε μεγαλύτερη ηλικιακή κατηγορία σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς ειδικής 
αγωγής. Γεγονός που επιβεβαιώνει και το ότι οι πρώτοι έχουν μεγαλύτερη εκπαιδευτική 
προυπηρεσία σε σχέση με τους δεύτερους. Παρόλα αυτά φαίνεται μέσα από την συγκριτική 
εξέταση των απαντήσεων των δύο ομάδων, πως δεν υπάρχει σημαντική διαφορά. Τέλος, όσον 
αφορά τον παράγοντα των σπουδών των συμμετεχόντων δεν μπορέσαμε να διαπιστώσουμε εάν 
η ύπαρξη περαιτέρω σπουδών επηρεάζει την κοινωνική υποστήριξη των μαθητών με ελαφρά και 
μέτρια νοητική αναπηρία.  
Έπειτα, στην ενότητα που αφορούσε τη δημιουργία συναισθημάτων και τους ορισμούς της 
κοινωνικής στήριξης και του κοινωνικού δικτύου, φαίνεται πως για την πλειοψηφία του 
δείγματος , η κοινωνική στήριξη είναι η βοήθεια από τους ίδιους ως προς τους μαθητές με 
ελαφρά και μέτρια Ν.Α., η οποία σχετίζεται με την ανάπτυξη της αυτονομίας του μαθητή και 
την προσαρμογή του στην κοινωνία και λαμβάνει χώρα μέσα στο κοινωνικό δίκτυο της τάξης. 
Επίσης, εξαιτίας του σημαντικού ρόλου που κατέχει αυτού του είδους η στήριξη στο  σχολικό 
πλαίσιο δημιουργούνται συναισθήματα άγχους στους ερωτώμενους για το πώς θα κάνουν 
εξατομικευμένη παρέμβαση και ομαδοσυνεργατική διδασκαλία. Άρα διαπιστώνουμε ότι το 
σύνολο των συμμετεχόντων γνωρίζει τη σημασία των όρων της κοινωνικής στήριξης και του 
κοινωνικού δικτύου, παραδέχεται την σπουδαιότητα που αυτά κατέχουν στο εκπαιδευτικό 
πλαίσιο και αντιμετωπίζει δυσκολίες στο να συνθέσει τα κατάλληλα παιδαγωγικά προγράμματα.  
Στο κομμάτι της παροχής θετικής πρακτικής υποστήριξης διαπιστώνεται ότι οι εκπαιδευτικοί 
κινούνται στην σωστή κατεύθυνση, καθώς προκύπτει πως τόσο στην αυτοεξυπηρέτηση όσο και 
στην εκπλήρωση των στόχων του αναλυτικού προγράμματος θέτουν τους μαθητές σε διαδικασία 
εκμάθησης με μίμηση προτύπου και στην πορεία αποσύρονται σταδιακά , με σκοπό  ο μαθητής 
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να γίνει πιο λειτουργικός. Άρα ουσιαστικά προσπαθούν να υλοποιήσουν το θεωρητικό υπόβαθρο 
της κοινωνικής στήριξης. 
Τα παραπάνω επιβεβαιώνονται και από τις απαντήσεις που έδωσαν οι εκπαιδευτικοί όσον 
αφορά την παροχή αρνητικής πρακτικής υποστήριξης. Επισημαίνουν πως τα περιστατικά 
προσκόλλησης και περισσότερης βοήθειας που τους έχουν τύχει αποτελούν αρνητικούς 
παράγοντες και θα πρέπει να αντιμετωπίζονται άμεσα  με αυστηρά  όρια, προκειμένου να μην 
επηρεάζεται η ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων των μαθητών και να μην υπονομεύεται η 
αντικειμενική τους εκτίμηση ως προς τις δυνατότητες και τις αδυναμίες αυτών των μαθητών.  
Υπό αυτές τις συνθήκες, σύμφωνα με τις απαντήσεις των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών, 
προσπαθούν να παρέχουν στους μαθητές τους την θετική συναισθηματική στήριξη που έχουν 
ανάγκη, με το να κερδίσουν σταδιακά την εμπιστοσύνη τους και να ανατρέχουν στους ίδιους 
ξέροντας πως είναι εκεί για να βρουν μαζί λύση στα προβλήματά τους. Κατ’ αυτό τον τρόπο 
θεωρούν ότι θα τους αποδεχτούν και οι συνομήλικοι. Συνεπώς επιδιώκουν συναισθηματική 
ισορροπία, η οποία είναι ιδιαίτερα σημαντική όπως έχει προαναφερθεί και στη θεωρεία.  
Εξαιτίας αυτών πιστεύουν πως η αρνητική συναισθηματική στήριξη επέρχεται μόνο από την 
απόρριψη των συνομηλίκων.  Και φυσικά όταν συμβαίνει κάτι τέτοιο προσπαθούν με διάφορους 
τρόπους να χαλαρώσουν τον μαθητή. Πρέπει να σημειωθεί ότι στη συγκεκριμένη ερώτηση 
υπήρξε ποικιλομορφία απαντήσεων και στις δυο ομάδες των εκπαιδευτικών. Σε αντίθεση με την 
τελευταία ερώτηση που το σύνολο των εκπαιδευτικών επιδιώκει την ύπαρξη και την συνεργασία 
όλων των ειδικοτήτων στο σχολείο, αλλά και την επιμόρφωση κυρίως των εκπαιδευτικών 
γενικής αγωγής.  
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Συμπερασματικά θα καταλήγαμε στο ότι η πλειοψηφία όλου του δείγματος της παρούσας 
έρευνας παρέχει στον βαθμό που θεωρεί απαραίτητη, την κατάλληλη, σύμφωνα με τη θεωρεία, 
πρακτική και συναισθηματική κοινωνική υποστήριξη στους μαθητές με ελαφρά και μέτρια 
νοητική αναπηρία στο γενικό σχολείο.  
 
 
 
4.3 Περιορισμοί 
Η παρούσα έρευνα παρότι κατέληξε στα παραπάνω συμπεράσματα, παρουσιάζει και 
σημαντικούς περιορισμούς. Αρχικά δεν υπάρχει η δυνατότητα να γενικεύσουμε τα ευρήματα της 
έρευνας στο γενικότερο πληθυσμό, αφού το μέγεθος του δείγματος είναι εξαιρετικά 
περιορισμένο για να χαρακτηριστεί αντιπροσωπευτικό. Ίσως αν μελετούνταν οι απόψεις 
περισσότερων εκπαιδευτικών τα αποτελέσματα και τα συμπεράσματα της έρευνας να ήταν 
εντελώς διαφορετικά.  
Επιπρόσθετα, το ερευνητικό μας εργαλείο, η συνέντευξη, δημιουργεί ένα πιο φιλικό κλίμα 
και ενδέχεται να επηρέασε τους εκπαιδευτικούς και να τους οδήγησε να δώσουν  επιθυμητά 
κοινωνικές απαντήσεις , έχοντας υπόψη ότι θα ακολουθήσει ανάλυση των απαντήσεων.  
Τέλος , η παρούσα έρευνα μελέτησε μόνο τις απόψεις των εκπαιδευτικών και δεν μπορεί με 
βεβαιότητα να προβλέψει τον τρόπο με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί θα δράσουν στην 
πραγματικότητα και αν η συμπεριφορά και η στάση τους θα είναι αντίστοιχη με τις απόψεις που 
εξέφρασαν.  
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4.4 Προτάσεις για μελλοντική έρευνα 
Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να διαδραματίσουν έναν ιδιαίτερα καθοριστικό ρόλο για την 
κοινωνική υποστήριξη των μαθητών με ελαφρά και μέτρια νοητική αναπηρία, αφού είναι αυτοί 
που αποφασίζουν για τους στόχους, τις μεθόδους διδασκαλίας και επιλέγουν τα μέσα για την 
αποτελεσματική υλοποίηση των στόχων κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Αυτό 
συνεπάγεται πως τα ευρήματα της παρούσας έρευνας θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν 
προκειμένου να σχεδιαστούν  εκπαιδευτικά προγράμματα που θα βοηθούν στην καλύτερη 
παροχή   κοινωνικής υποστήριξης στην εκπαιδευτική διαδικασία. Επίσης, θα μπορούσαν να 
χρησιμοποιηθούν  από άλλους ερευνητές, ώστε να δούμε αν επιβεβαιώνονται αυτά τα 
αποτελέσματα σε άλλα δείγματα συμμετεχόντων  και να αποτελέσουν αφορμή για να 
πραγματοποιηθούν μελλοντικές έρευνες. Συμπερασματικά, σε μεταγενέστερο στάδιο και έπειτα 
από την υλοποίηση και άλλων ερευνών θα μπορούσε να γίνει συγκριτική μελέτη των 
εκπαιδευτικών συστημάτων διαφορετικών χωρών, όσον αφορά την κοινωνική υποστήριξη που 
παρέχουν στους μαθητές με ελαφριά και μέτρια νοητική αναπηρία στο σχολείο, αν αυτή η 
υποστήριξη είναι αρκετή και συμβάλλει στη μετέπειτα ενήλικη κοινωνική ζωή και αν οι 
εκπαιδευτικοί έχουν την κατάλληλη εκπαίδευση προκειμένου να προσφέρουν τέτοιου είδους 
υποστήριξη. 
 
4.5 Εκπαιδευτικές εφαρμογές  
Σύμφωνα με όσα προέκυψαν από την παρούσα έρευνα αξίζει να επισημανθούν κάποια 
βασικά σημεία όσον αφορά τις εκπαιδευτικές εφαρμογές. Με άλλα λόγια , το κράτος θα πρέπει 
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να φροντίζει να υπάρχουν σε όλα τα σχολεία τόσο εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής, όσο και 
εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής , αλλά και ψυχολόγοι και κοινωνικοί λειτουργοί. Αυτές οι 
ειδικότητες θα πρέπει να συνεργάζονται μεταξύ τους , λαμβάνοντας υπόψη το εκπαιδευτικό 
πλαίσιο για τους μαθητές με ελαφρά και μέτρια νοητική αναπηρία και να δημιουργούν ένα 
σωστά δομημένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα με ξεκάθαρους στόχους, σύμφωνα με τις ανάγκες του 
κάθε μαθητή. Γνωρίζοντας τις έννοιες της κοινωνικής στήριξης και το κοινωνικού δικτύου , 
αλλά και τον σημαντικό ρόλο που κατέχουν για τους μαθητές με ελαφρά και μέτρια νοητική 
αναπηρία, οι εκπαιδευτικοί χρειάζονται περισσότερη επιμόρφωση έτσι ώστε να καταφέρουν να 
σχεδιάσουν εκπαιδευτικά προγράμματα που στην πράξη θα καταστήσουν τους μαθητές 
αυτόνομους , αποφεύγοντας μ’ αυτό τον τρόπο άστοχες δοκιμές και  χάσιμο χρόνου κατά την 
διάρκεια της σχολικής χρονιάς. Άρα γίνεται λόγος για την σχεδίαση εκπαιδευτικών 
προγραμμάτων από την αρχή τη σχολικής χρονιάς με σαφή και οριοθετημένα χρονικά περιθώρια 
για τον κάθε στόχο και την αξιολόγηση αυτών., τα οποία θα περιλαμβάνουν αρχικά την 
εκμάθηση δεξιοτήτων από τους μαθητές και στην πορεία την απόσυρση του εκπαιδευτικού. Τα 
αυστηρά όρια και η εμπιστοσύνη βοηθούν στην μη εξάρτηση αυτών των μαθητών από τους 
εκπαιδευτικούς, ωστόσο οι τελευταίοι πρέπει να αξιολογούν αν και οι ίδιοι  δημιουργούν τις 
κατάλληλες συνθήκες έτσι ώστε αυτοί οι μαθητές να γίνουν αποδεκτοί από τους συνομηλίκους. 
Κάτι τέτοιο είναι αρκετά δύσκολο , γι’ αυτό και κάνουμε λόγο για ουσιαστική αποδοχή και όχι 
επιφανειακή, η οποία θα βοηθήσει και στην περισσότερη αυτονομία των μαθητών με νοητική 
αναπηρία. Ταυτόχρονα, ιδιαίτερη προσοχή θα πρέπει να δοθεί έτσι ώστε η επίτευξη των στόχων 
από τον μαθητή να συνοδεύεται με ενθάρρυνση απ’ όλη την εκπαιδευτική κοινότητα, για να 
καταλάβει ο ίδιος ο μαθητής την ουσία αυτού που κατάφερε και να συνεχίσει την προσπάθειά 
του με ψυχική ευημερία. Μ’ αυτό τον τρόπο οι μαθητές με ελαφρά και μέτρια νοητική αναπηρία 
76 
 
θα είναι σε θέση να αντιμετωπίζουν κάποιο πρόβλημα που προκύπτει στο σχολικό περιβάλλον, 
χωρίς πάντα να ανατρέχουν στους εκπαιδευτικούς. Εν κατακλείδι, προκειμένου να επιτευχθεί η 
κοινωνική υποστήριξη που έχουν ανάγκη οι μαθητές με ελαφρά και μέτρια νοητική αναπηρία 
στο γενικό σχολείο, χρειάζεται το κράτος να στηρίξει επί της ουσίας τους εκπαιδευτικούς με 
πρακτικές επιμορφώσεις εκπαιδευτικών προγραμμάτων, να υπάρχει σε κάθε σχολείο η 
επιστημονική ομάδα που θα συγκροτεί το κατάλληλο πρόγραμμα για τον κάθε μαθητή 
ξεχωριστά και όχι ως κατηγορία ειδικών αναγκών, για να είναι σε θέση αυτοί οι μαθητές να 
λειτουργούν με ουσιαστικό τρόπο αυτόνομα και να επιτύχουν την κοινωνική ενσωμάτωση ως 
ενήλικες.  
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